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Este estudio indagé las practicas discursivas que sustentan la alta percepcion de violencia escolar en
escuelas municipalizadas de Chile. Se realizé un estudio de caso en una escuela basica municipal de
nivel socioecondémico medio-bajo de la Region de Valparaiso. Participaron estudiantes de 7° béasico,
sus profesores, apoderados, directivos, asistentes de la educacién, auxiliares y otros informantes
clave. Las técnicas de recoleccién de informacién fueron entrevistas en profundidad, observaciones
no participantes y andlisis de documentos. El analisis del discurso mostr6 formas de accién social
orientadas a individualizar la violencia escolar, invisibilizar el rol de la escuela y externalizar las
atribuciones de responsabilidad, desde el rol docente al equipo multidisciplinario, a través de la
derivacién interna de “nifos-problema”. Estas practicas se retroalimentan para formar un ciclo
de exclusién escolar que resta a los estudiantes oportunidades de participacién en los espacios de
aprendizaje al interior de la escuela.
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This study investigated the discursive practices that sustain the high perception of school violence in
Chilean public schools. A case study was performed in an elementary municipal school of medium-
low socioeconomic status of the Region of Valparaiso. Participants were 7" grade students, their
teachers, parents, school leaders, and support staff. Interviews, non participatory observations,
and document analysis were used. Discourse analyses showed forms of social action orientated
towards individualizing school violence, making the role of the school invisible, and externalizing
the attributions of responsibility, from teachers to the multidisciplinary team, through internal
referral of “difficult children”. These practices are mutually complementary and form a cycle of
school exclusion that reduces students’ opportunities to participate in learning spaces within the
school.
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La escuela debiese ser un espacio donde los nifios construyan aprendizajes académicos y
socioemocionales y aprendan a convivir de manera democratica, convirtiéndose en los protago-
nistas de sociedades mas justas y participativas (Organizacion de las Naciones Unidas para la
Educacién, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2002). Vivir en espacios libres de violencia es
importante, no solo para la convivencia democratica, sino también para el bienestar psicolégico
y social (Paez & Martin-Beristain, 2011).

Chile lleva méas de una década recogiendo la percepcion de altos niveles de violencia es-
colar. El estudio realizado por Arancibia (1994) detectdé que en niveles socioeconémicos (NSE)
bajos un 75% de la poblacién percibia violencia entre los alumnos y un 43%, abusos de parte de
los profesores. Diez afios después el estudio nacional sobre convivencia escolar solicitado por el
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Ministerio de Educaciéon de Chile y UNESCO (Idea, 2005) revel6 que el 87% de los estudiantes
y el 92% de los docentes referia agresién en la convivencia escolar de sus establecimientos.

La Tercera Encuesta Nacional de Violencia en el Ambito Escolar (Chile, Ministerio del
Interior, 2011) controlé de manera mas especifica la agresién persistente entre comparferos
(bullying) de otras formas de agresion. Los resultados indicaron una frecuencia de bullying
—entendido como hostigamiento permanente y discriminacion— de 14,5%, cifra que esta dentro
de los rangos esperados de acuerdo a los estudios de prevalencia a nivel internacional. En un
estudio regional, Lopez, Morales y Ayala (2009) encontraron una frecuencia de 9% de agresion
persistente en el tiempo entre estudiantes (bullying), cifra similar al Gltimo estudio nacional.

Estos resultados sugieren que, aun cuando la opinién publica tiende a homologar los con-
ceptos de bullying y violencia escolar, la alta percepcion de violencia en las escuelas se refiere
a algo méas que a bullying. Segin Benbenishty y Astor (2005), la violencia escolar esta inserta
(embedded) en los contextos locales y sociales de manera tal que las caracteristicas de la cultu-
ra, comunidad local, familia y escuela ejercen mutuas influencias en la agresién entre escolares
y pueden constituir fuentes de otro tipo de violencia en la escuela.

Esta manera de entender la violencia escolar se condice con lo que Noel (2008) ha denomi-
nado violencias en la escuela: la violencia no es Unica, sino multiforme y situada en un contexto
determinado. Las formas de violencia involucran acciones de agresion directa, indirecta y sim-
bélica, intra e inter-estamentos, de maneras mas y menos explicitas. Asi, no todas las formas de
violencia son igualmente probables en todos los contextos sociales (Domenech & iﬁiguez, 2002),
lo cual se vuelve crucial al momento de investigar en torno al tema, pues cada vez que nos en-
contramos frente a fenémenos de violencia, el componente subjetivo aparece como delimitador
del espacio simbdlico en que se enjuiciarda una accién como violenta. Segiin Hernandez (2005),
es necesario comprender como la violencia es significada en diferentes contextos. Para la autora,
es el espacio relacional donde emerge la violencia y se asienta culturalmente, por lo que “es en
este espacio donde se puede comprender la dindamica de la violencia, al poder captar como sus
propios efectos pasan a consolidarse cultural y estructuralmente, repotenciando los circuitos de
violencia” (p. 62). Para ello, es necesario descubrir la violencia (Hernandez, 2005). Si la violencia
es creada en la interacciéon humana, entonces, se reproduciria en la intersubjetividad social.

A partir de lo anterior, destaca el papel de la escuela como un espacio social y simbdlico
que promueve situaciones mediatas o inmediatas que permiten el desencadenamiento de
la accién violenta (Brown & Munn, 2008; Martin-Bard, 1999). Para algunos investigadores
(Flores & Zero6n, 2007; Garcia & Madriaza, 2005) el contexto escolar chileno actual estaria fa-
voreciendo la emergencia de practicas de violencia, por cuanto habria una pérdida del sentido
de la educacién tras el fracaso de las escuelas publicas en cumplir las promesas de integracion
social, afectando especialmente a los sectores mas desfavorecidos de nuestra sociedad. Es en
este sentido que Debarbieux (2003) propone a la violencia escolar como sintoma de las inequi-
dades de la globalizacion, emergiendo, entonces, la relacién entre escuela y sociedad en el ana-
lisis de la violencia en la escuela (Riella, 1999).

Charlot y Emin (1997) se refieren a los conceptos de violencia fisica, incivilidad y violencia
simbdlica y los sitian en grados ascendentes de abstraccién. Por violencia fisica se refieren
a golpes, robos y otros actos de vandalismo, mientras que la incivilidad se caracteriza prin-
cipalmente por lo que denominan microviolencias, compuestas por humillaciones y faltas de
respeto. La violencia simbdélica es una forma de violencia centrada en las relaciones de poder a
través de estructuras sociales. Para Bourdieu y Passeron (1972) esta seria una violencia suave
y eficaz, llevando a los dominados a plegar sus intereses, pensamientos y sentimientos a favor
de los dominantes. Para estos autores el trabajo de adhesién al orden social establecido opera
a través de diversos sistemas sociales, siendo uno de ellos el sistema escolar formal, basado en
acciones pedagoégicas multiples, difusas e institucionales, capaces de sustituir la violencia fisica
y psicolégica en violencia simbdlica.

Desde este enfoque, la funcién de la escuela seria la inculcacién y apropiaciéon de la cultura
de la clase dominante, determinada en formas de conductas, saberes y disposiciones perdura-
bles, contribuyendo a la reproduccion de las desigualdades (Bourdieu & Passeron, 1972). Para
que la violencia simbdlica sea efectiva requiere que quienes padecen violencia simbdlica no sean
capaces de detectarla, lo que implica un complejo entramado de relaciones sociales (Charlot &
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Emin, 1997). Desde este marco de referencia, la violencia en el espacio escolar se puede enten-
der, no solo como una violencia en las escuelas —a través de formas de agresion fisica, verbal
y de exclusién social—, sino también de las escuelas, mediante practicas simbdlicas de repro-
duccién de estructuras sociales.

Ante la pregunta ;qué existe aparte del bullying o acoso escolar persistente entre estu-
diantes que permita explicar la mayor percepcion de victimizacién de estudiantes de escuelas
municipalizadas? y bajo la consideracién del espacio intersubjetivo construido en y desde la
escuela en la emergencia de la violencia escolar, se vuelve relevante la pregunta por las practi-
cas cotidianas discursivas. Desde una perspectiva discursiva pragmatica (Wetherell & Potter,
1996), el discurso es accién y, siéndolo, es capaz de constituir procesos de violencia simbdlica,
toda vez que los hablantes producen ciertos sentidos que construyen visiones de mundo y utili-
zan recursos linglisticos tendientes a legitimar los érdenes de mundo de los grupos de poder y
privilegio, bajo la complicidad del discurso dominante (Gorski, 2011, Abril). Fue este el foco de
analisis del estudio que reportamos.

Método
Diseno

Llevamos a cabo una investigacién de caracter cualitativo, con el objetivo de identificar y
caracterizar las practicas cotidianas simbdlicas y discursivas en la interaccion entre los actores
de la escuela que inciden en la violencia escolar en el NSE medio-bajo. Optamos por un estu-
dio de caso, proceso de indagacién que se caracteriza por el examen detallado, comprehensivo,
sistematico y en profundidad del caso objeto de interés (Garcia Jiménez, 1988). Siguiendo las
recomendaciones de Rodriguez, Gil y Garcia (1998), el caso que presentamos corresponde al en-
torno educativo de los estudiantes de una escuela basica municipal de la Regién de Valparaiso,
Chile, considerada como una unica unidad de analisis.

Participantes

Siguiendo a Rodriguez et al. (1998), los criterios que deben perseguir la seleccién del caso
no se plantean en términos de representatividad de los mismos, ya que la investigacién cuali-
tativa centra su preocupacion en los elementos subjetivos e idiosincraticos. Stake (1994) pro-
pone ciertos criterios de seleccién del caso que fueron incorporados en este estudio: tener facil
acceso al caso; alta probabilidad de que exista una mezcla de procesos, programas, personas,
interacciones y/o estructuras relacionadas con las preguntas de investigacion; establecer una
buena relacién con los informantes; la posibilidad de que el investigador pueda desarrollar su
rol durante todo el tiempo que sea necesario; y asegurar la calidad y credibilidad del estudio.

De este modo, realizamos el estudio en el establecimiento educacional antes mencionado, el
cual, segtun datos del Sistema de Medicion de Calidad de la Educacion de Chile, es de NSE me-
dio-bajo. Tiene orientacién laica y atiende niveles de ensefianza pre-basica y basica, distribui-
dos en dos jornadas (manana y tarde, sin jornada escolar completa). Al momento del estudio, la
matricula era de 851 estudiantes distribuidos en 28 cursos, 1° a 8° basico en tres paralelos (con
un promedio de 31 alumnos por curso) y dos paralelos de kinder y pre-kinder. La escuela tiene
Proyecto de Integracion para estudiantes con necesidades educativas especiales e implementa
el Plan de Accion de la Ley de Subvencion Escolar Preferencial (SEP). Seleccionamos este esta-
blecimiento tras su participacién en un estudio previo sobre caracterizacion de maltratos entre
pares estudiantes mediante cuestionarios de autoinforme y heteroinforme (Lépez et al., 2009),
realizado por el mismo equipo de investigaciéon. En dicho estudio, la escuela habia obtenido
un nivel medio de percepciéon de intimidaciéon por parte de los estudiantes. De manera inde-
pendiente a nuestro estudio, el equipo de gestién de la escuela habia aplicado la medicién del
Sistema de Alerta Temprana de Violencia Escolar el afio anterior (2009), cuyo resultado arrojé
un nivel medio-bajo de agresion, en comparaciéon a otros establecimientos municipalizados de
la misma comuna.
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Respecto de la infraestructura del establecimiento, en un terreno de 1300 m?se encuentran
un edificio de cemento de dos pisos y un patio central no techado. En el primer nivel esta la
mayoria de las salas, que son utilizadas por dos cursos, uno en la jornada de la mafana y otro
en la jornada de la tarde. En este nivel se encuentran el casino y los espacios administrativos,
como la oficina de Inspectoria General, de Direccidn, de la Orientadora, la sala de Profesores y
la del Equipo Multidisciplinario. Las integrantes de este Gltimo (una psicéloga, dos educadoras
diferenciales y una orientadora) fueron contratadas con recursos de la Ley SEP. Existen tres
salas recientemente acondicionadas para atencién de apoderados y una nueva sala construida
para un curso de primer ciclo, lo que implic6é quitar espacio al patio central. Dicho patio es el
espacio comun recreativo de los estudiantes y también es utilizado para las ceremonias y activi-
dades deportivas. En el segundo nivel estan emplazados el Centro de Recursos (biblioteca-sala
de consejo), la sala Enlaces (computadores con conexién a Internet) y una sala de clases. Desde
el establecimiento se han realizado negociaciones con el sostenedor municipal para ampliar su
infraestructura inmobiliaria, con el objetivo de atender adecuadamente a la cantidad de estu-
diantes matriculados.

Focalizamos el estudio en los tres cursos de 7° afio basico, llevando a cabo un muestreo
de tipo tedrico (Glaser & Strauss, 1967). Seleccionamos este nivel por cuanto nuestro estudio
cuantitativo precedente arrojé como resultado que dichos cursos tenian una frecuencia de agre-
siones entre estudiantes mayor que el resto (Lépez et al., 2009). Buscamos incluir como parti-
cipantes, ademas, a informantes clave que interactuaban directamente con estos estudiantes:
sus apoderados, sus profesores, los directivos, asistentes de educacién, auxiliares y profesiona-
les de apoyo psicosocial. Los criterios para la seleccién de cada individuo siguieron un muestreo
por voluntarios y en cadena (Salamanca & Martin-Crespo, 2007). En la Tabla 1 describimos a
los participantes segun tipo de actor educativo.

Técnicas de Recolecciéon de Datos

Siguiendo los principios de la investigacién cualitativa, consideramos los datos como pro-
ducciones discursivas (Sisto, 2008), asumiendo que el investigador forma parte de la realidad
investigada y co-participa en su produccién. Utilizamos un conjunto de técnicas narrativas, asi
como observaciones y técnicas documentales.

Entrevistas en profundidad. Elaboramos un guién de entrevista, siguiendo la modali-
dad de entrevista focalizada (Alonso, 1999), el que aplicamos de manera individual y grupal.
Las preguntas indagaron en los significados y apreciaciones de los participantes acerca de la
violencia y la convivencia escolar, complementandolas con hechos concretos registrados por los
investigadores en las observaciones no participantes.

Observaciones no participantes. A pesar de que las observaciones fueron no participan-
tes, las realizamos involucrando la interaccién social entre los investigadores y los informantes,
recogiendo datos de modo sistematico y no intrusivo. En este sentido, los investigadores debimos
someternos a las reglas formales e informales del grupo observado, participando en diversos mo-
mentos y accediendo a la cotidianidad del grupo, desarrollando lo que Pérez Serrano (1994) de-
nomina observacion participante pasiva. Con ellas realizamos registros narrativos y diarios del
investigador. Mientras que los primeros sistematizan eventos conductuales, los segundos co-
rresponden a informes personales que recogen las interpretaciones de los investigadores sobre
la continuidad y discontinuidad de dichos eventos. Algunas observaciones de aula las grabamos
en audio y las transcribimos y complementamos con las notas del registro narrativo, constru-
yendo lo que Goémez y Prieto (1996) denominan registro ampliado de aula. Los elementos de
interés durante las observaciones eran las formas de interaccion intra e inter estamentos, asi
como los patrones discursivos que fueron posibles de identificar en estas interacciones. El foco
estuvo puesto en los contenidos explicitos asi como en las estrategias discursivas (legitimacio-
nes, deslegitimaciones, sefializaciones a estudiantes, entre otras).
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Recoleccion de documentos. Para la seleccién de los documentos seguimos las reco-
mendaciones de Prieto (2001), recopilando lo que la autora denomina documentos oficiales,
en este caso, Proyecto Educativo Institucional (PEI), Manual de Convivencia, libros de clases,
protocolos de atencién a estudiantes y comunicaciones escritas por profesores en las Libretas
de Comunicacién de los estudiantes.

Realizamos las observaciones y entrevistas durante dos semanas consecutivas, acompa-
nando a la escuela durante la jornada escolar desde el inicio hasta el final de la misma, partici-
pando, de esta manera, de los espacios cotidianos y naturales producidos en la escuela. En este
periodo de tiempo también recolectamos los documentos oficiales. En la Tabla 1 mostramos las
técnicas que empleamos con cada tipo de participante.

Tabla 1

Participantes y Técnicas de Recoleccion de Datos

Tipo de participantes N° de N de Ny tipo N*de
p P P participantes entrevistas documentos observaciones
Equipo de gestién educativa 3 1 grupal a los 3 PEI 1 directora
(directora, inspector, jefe de integrantes Reglamento interno 2 inspector
Unidad Técnica Pedagdgica 1 jefe de UTP
[UTP])
Equipo multidisciplinario 4 2 educ. diferenciales Ficha de derivacién 1 equipo completo (4
(orientadora, 2 educadoras 1 psicéloga participantes)
diferenciales, psicéloga) 2 orientadora
Profesores jefes de 7° basico 3 1 profesor 7° C Libro de clases 7° A 1 reg. ampliado 7° A
Libro de clases 7° B 1 reg. ampliado 7° B
Libro de clases 7° C 1 reg. ampliado 7° C
Profesores de asignatura 7° 4 1 profesor 7° A Libro de clases 7° A 2 profesores 7° A
bésicos Libro de clases 7° B 1 profesora 7° B
Libro de clases 7° C 1 profesora 7° C
Estudiantes de 7° basico (3 7° A: 35 1 grupal (5 3 libretas de 1 reg. ampliado 7° A
paralelos) 7° B: 35 estudiantes) comunicaciones 1 reg. ampliado 7° B
7° C: 32 2 alumnas 7° A 1 reg. ampliado 7° C
1 alumna 7° B
1 alumno 7° C
1 alumno 7°D
Asistentes de la Educacién con 5 2 asistentes 1 observacién a 5
funciones de Paradocentes asistentes en el
recreo
Madres, padres y apoderados de 7° A: 35 1 apoderado 7° A 1 reunién 7° A
7° basico 7° B: 35 1 apoderado 7° B 1 reunién 7° B
7° C: 32 1 reunién 7° C
3 citaciones a
apoderados
Asistentes de la Educacién con 4 1 grupal a los 4 1 observacién
funciones de Auxiliares integrantes
Programa Habilidades Para la 2 1 grupal a las 2 1 observacién de
Vida (2 psicélogas) integrantes taller a docentes
Monitores centro comunal de 4 1 grupal a los 4
violencia escolar integrantes
Centro de Estudiantes 1 1 individual
Centro de Madres, Padres y 3 1 grupal a 3
Apoderados integrantes
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Procedimiento

Una vez obtenida la autorizacién del establecimiento, solicitamos el consentimiento infor-
mado de todos los actores participantes. En el caso de los estudiantes, solicitamos ademas el
consentimiento informado de sus padres. Dos de los tres profesores jefes de 7° basico no quisie-
ron participar en las entrevistas individuales, pero si accedieron a participar de las observacio-
nes de aula. En consideracion de los aspectos éticos, este articulo resguarda el anonimato de la
escuela y sus participantes. Las entrevistas y observaciones fueron realizadas en los horarios
destinados por el establecimiento a sus actividades. Los documentos oficiales fueron proporcio-
nados por el equipo de gestidn, el equipo multidisciplinario y por los estudiantes.

Analisis de la Informacion

Analizamos la informacién por medio del andlisis del discurso pragmatico (Edwards, Potter
& Middleton, 1992). Este tipo de analisis supone que el discurso es accién, en tanto produce
efectos que “vehiculan ciertos significados, sentidos, érdenes de mundo” (iﬁiguez, 2003, p. 109).
La finalidad del analisis fue indagar en las practicas linguisticas presentes en la escuela en tor-
no al abordaje de la violencia escolar que mantienen y promueven ciertas relaciones sociales.
Para el analisis seguimos las propuestas de Wetherell y Potter (1996) en relacion a la identifi-
caciéon y analisis de repertorios interpretativos (RI), entendidos como “los elementos esenciales
que los hablantes utilizan para construir versiones de las acciones, los procesos cognitivos y
otros fenomenos” (p. 113). Los RI corresponden a una gama restringida de técnicas usadas
bajo un estilo y gramatica especificos, con el fin de construir hipdtesis sobre los propdsitos y
consecuencias del lenguaje (Wetherell & Potter, 1996). Ya que la regularidad del discurso no
se puede probar a nivel del hablante individual, se analizan todos los discursos, escritos y ha-
blados, con el fin de identificar las consistencias e inconsistencias del discurso, las que, para los
autores, son diferencias entre unidades lingiiisticas relativamente vinculadas e internamente
consistentes, dando origen a los RI (Wetherell & Potter, 1996).

Resultados

Desarrollamos el analisis en torno a tres RI: la individualizacién de la violencia escolar,
la invisibilizacién del rol de la escuela y la externalizacion de la responsabilidad. Estos reper-
torios corresponden a formas restringidas de accién social que demarcan ciertos sentidos y
producen una gama limitada de relaciones sociales. Estas formas de accién social se vinculan
entre si, manteniendo y produciendo la exclusién escolar. De este modo, el eje tematico que
articula las categorias de analisis es el ciclo de exclusién escolar, que se representa en la Fi-
gura 1. Un cuarto y dltimo repertorio pone en tension este ciclo de exclusién escolar y permite
prever elementos para la transformacion: la visibilizacién del rol de la escuela. A continuacién
describimos y detallamos estos RI.
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Figura 1. El ciclo de exclusién escolar en el abordaje de la
violencia escolar.

Individualizar la Violencia Escolar: el “Caso”

En el discurso de distintos actores de la escuela se observa una construccion del sujeto
estudiante que tiende hacia una caracterizacién negativa de este, particularmente desde los
profesores. Ellos son vistos como individuos con carencias, las que se materializarian en con-
ductas que se alejan de la norma, destacando un discurso ideal implicito frente al cual son
comparados. Para estos agentes educativos dicha visién obedece en gran parte a la dependen-
cia municipal de la escuela. La estrategia discursiva que opera es la legitimacion de la vision
estigmatizada del estudiante de escuela municipal:

A ver, yo pienso que hay buena convivencia acd. A pesar que es un colegio municipalizado, se su-

pone que los colegios municipalizados estdn encasillados en que son nifios problemas, nifios con

dificultad. (Entrevista profesora)

Esta vision carenciada del estudiante, centrada en el déficit, permite que los docentes se
posicionen en un rol de “salvador”, llamado a completar las carencias en el trabajo con estu-
diantes de dependencia municipal. Esta mirada tendria matices paternalistas, los que son
reconocidos y validados por estos actores educativos:

Si yo te digo, nosotros somos psicélogos, orientadores, profesores, mamds, de todo... (Entrevista

profesora)

Acto del dia lunes, 10 de la manana, después del primer recreo. Los profesores estdn parados

arriba y los alumnos abajo, en el patio. Habla una profesora, los estd invitando a portarse bien:

“ya que ustedes en sus casas no les dan valores, nosotros se los vamos a dar. Por eso necesito que

ustedes entiendan...” (Extracto cuaderno de campo)

Estan acostumbrados a que se les den las cosas hechas, que tu les indiques lo que tienen que hacer

y prdcticamente se lo hagas. Entonces que él tenga que hacer algo, que él tenga que pensar, que él

tenga que trabajar, a ellos les da flojera. (Entrevista profesora)

Por su parte, el equipo de gestién construye anoranzas de una época pasada, en la que la
educacién era considerada un privilegio. La consecuencia de este discurso es alejar a la educa-
ci6én de su condicién de derecho, junto con responsabilizar principalmente al propio estudiante
y a su esfuerzo por los resultados de aprendizaje, invisibilizando asi el papel de las condicio-
nantes sociales:
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(...) un perfil de alumno que era diferente al perfil que tenemos ahora, mds comprometido. (Entre-
vista Equipo de Gestion)

Por lo tanto, la gente que queria un buen nivel de sus alumnos los traia y se comprometia a todo
el nivel de exigencia. (Entrevista Equipo de Gestién)

En la interaccién profesor-alumnos en la sala de clases prevalece el castigo de conductas
por sobre el didalogo o la conversacién. En el aula se castigan aquellas conductas que eviden-
cian que el estudiante ha dejado de centrar su atencién en el docente. Esto es reconocido por
los apoderados y principalmente por los propios estudiantes. La consecuencia de esta practica
implica lo que Foucault (2002) denomina la sancién normalizadora: una vigilancia que permite
calificar, clasificar y castigar:

No vamos a gastar mds tiempo en eso, en hacer silencio, y vamos simplemente a mandar “al tiro”

a inspectoria. A ver, silencio, por favor. (Registro ampliado sala de clases 7° basico)

Para otorgar mayor consistencia a este RI, los profesores tienden a atribuir intencionalidad
a las conductas cuestionadas, suponiendo que por medio de estos comportamientos se desafia a
la autoridad pedagodgica. Esto se puede evidenciar en las anotaciones del Registro del Desarro-
llo Escolar del libro de clases de un 7° basico. En él se consigna, ademas de las conductas, una
supuesta intencionalidad a la base. Como acto lingiiistico, esto se vuelve una declaracién, que
vehiculiza la generacién de un mundo en el cual los estudiantes pierden el tiempo, son despreo-
cupados y no se comprometen (ver Figura 2).

FECHA | SUBSECTOR OBSERVACIONES Y COMENTARIOS

19/05 Lenguaje Distraida en clases
FECHA | SUBSECTOR OBSERVACIONES Y COMENTARIOS

24/08 Educacion Alumno que no obedece las instrucciones del profesor

Fisica

FECHA | SUBSECTOR OBSERVACIONES Y COMENTARIOS

21/06 Lenguaje Se distrae, no hace su trabajo a tiempo porque conversa mucho
FECHA | SUBSECTOR OBSERVACIONES Y COMENTARIOS

26/04 Lenguaje Alumno que demuestra poca preocupacion por sus deberes escolares al no

hacer tareas, faltar a clases, no conseguirse la materia

FECHA | SUBSECTOR OBSERVACIONES Y COMENTARIOS

03/08 Matematicas Este alumno no trabaja en clases, se dedica a molestar

Figura 2. Extractos de un libro de clases de 7° basico, correspondiente a la secciéon Registro de
Desarrollo Escolar.

Profesores, equipo multidisciplinario y equipo de gestién identifican a algunos estudian-
tes que tienen mas problemas de conducta que otros, los cuales denominan “casos”. Hablar
de “casos” o “alumnos problema” es una estrategia discursiva que permite a los hablantes
circunscribir el problema de la violencia escolar a ciertos nifios especificos. El efecto que esto
tiene es restringir las acciones de abordaje a la intervencion especifica con esos nifios. Resulta
importante visualizar cémo esta conceptualizacidon influye en la mirada y el abordaje del equipo
psicosocial en el trabajo con los estudiantes:

(...) yo entré a la sala de clases y, antes de entrar, la profesora me dijo: “Mira, este es desordena-

do, este es desordenado, este es desordenado”y yo, probablemente dentro de una actividad, voy
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a tratar de que ese desordenado se integre mejor a la actividad de todos. (Entrevista psicélogas

Programa Habilidades para la Vida)

Este RI muestra cémo la validacién de las declaraciones existe solo si se someten a la de-
bida autoridad, lo que garantiza su eficacia. Asi, nos encontramos con una calificaciéon de las
conductas y una contabilidad de individuos basadas en valores opuestos del bien y el mal. Esta
contabilidad convierte a los estudiantes con menor apego a la norma como un “caso”, vale decir,
como un individuo cuya conducta hay que encauzar o corregir (Foucault, 2002). Se trataria del
lugar que se ocupa en una clasificaciéon que, a su vez, individualiza los cuerpos por una locali-
zacion que los distribuye y los hace circular en un sistema de relaciones. Por otra parte, el RI
de individualizacién a través del “caso” remite al “caso clinico” y, mediante ello, a la autoridad
del modelo médico como garante de una etiologia patologizante.

Invisibilizar el Rol de 1a Escuela

Para profesores, equipo multidisciplinario y equipo directivo las causas de las carencias
percibidas son atribuidas a factores externos e incontrolables por la escuela. En el discurso
prevalece la negativizacién del medio cultural socioeconémico y el espacio fisico del colegio,
construyendo como declaracién un determinismo ambiental en el proceso de adquisiciéon de
conductas. El espacio fisico reducido es utilizado como argumento para explicar comportamien-
tos agresivos, escasez de articulacion en el trabajo docente y poca innovacidon pedagégica (ver
Figuras 3 y 4).

El grupo de docentes es emprendedor, dispuesto al cambio, con bastantes horas de perfeccionamiento, pero de
baja aplicabilidad en el aula. Persisten las clases frontales, metodologia tradicional, poco innovadoras,
atribuibles a la falta de espacio, lo que conlleva a un hacinamiento, por la gran cantidad de alumnos (961
alumnos en un terreno de 1300 metros cuadrados), los que asisten a doble jornada.

Figura 3. Extracto del PEI de la escuela (pagina 2).

Debilidades:

Espacio Fisico.

Salas estrechas.

Mobiliario inadecuado.

Material didactico insuficiente.
Apoderados poco comprometidos (50%).
Hacinamiento (Exceso de alumnos).

Amenazas:

Entorno sociocultural descendido.

Problemas de drogradiccion y alcoholismo.

Madres jefas de hogar, quienes se ausentan de casa todo el tiempo.
Hogares mal constituidos.

Figura 4. Extracto del PEI de la escuela (paginas 5 y 6).
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En el discurso docente se construye a los apoderados como uno de los principales responsa-
bles de la violencia, caracterizandolos como individuos con poca preocupacién e interés por sus
hijos. Esto esta explicitado en el PEI (ver Figura 4) y forma parte de las practicas discursivas
producidas en las entrevistas y en las observaciones. Algunos apoderados contribuyen a confir-
mar estos juicios elaborados en la escuela:

Se ve poco, poco interés del apoderado y poco apoyo del apoderado. (Entrevista profesora)

Los apoderados no quieren participar en nada (...) los apoderados no estan muy involucrados con

los nifios. (Entrevista presidenta Centro de Padres)

En las citas anteriores aparece la retérica de la renuncia (disclaim; Wetherell & Potter,
1996), en cuanto los apoderados que construyen estas afirmaciones no se incluyen a si mismos
en el grupo descrito, aludiendo a los apoderados como si se tratara de un grupo al cual no per-
tenecen. De esta manera, se construye un ideal de familia que posibilita que los docentes recu-
rran a autoconfirmar su identidad orientada a suplir la carencia, colocdndose a si mismos como
los encargados de encauzar las conductas de los estudiantes, suponiendo que el papel normali-
zador de la familia habria fracasado. Este discurso es compartido por el equipo de gestién:

No, los valores hay que estarlos recalcando cada vez y el problema de acd, yo creo que es general.

Los valores tenemos que entregarlos nosotros, no lo entregan los papds. (Entrevista profesora)

(...) si ellos necesitan hablar conmigo, yo estoy, por cualquier cosa, yo ahi estoy, hagan cuenta que

soy la mamada, y yo muchas veces los aconsejo no siendo la mamd. (Entrevista profesora)

Un ejemplo de ello es la Hoja de Derivacion que maneja el establecimiento (ver Figura 5).
Este protocolo, creado por el equipo multidisciplinario, intenciona la busqueda de aspectos
negativos en las familias. La estrategia discursiva es, nuevamente, legitimar el discurso de
carencia del estudiante y su familia.

(MARCAR CON UNA CRUZ DONDE CORRESPONDA)

b) Con quiénes vive:

Papa presente: 81 NO Mama presente: Si NO Tipo de vinculo (padres):

N° de Hermanos: Edades: Qué lugar ocupa:
Problematica Familiar:

Figura 5. Extracto de la Hoja de Derivacion.

De esta manera, se construye una visiéon de estudiantes que son confirmados como indi-
viduos problematicos, lo que se justifica por medio de naturalizaciones que se vinculan con la
dependencia municipal del establecimiento, con el exceso de estudiantes al que esta escuela
atiende y, también, con la influencia de pares que son a su vez “negativizados”. El recurso
lingtistico utilizado es la argumentacion, esgrimiendo los profesores y el equipo directivo las
razones por las cuales la escuela poco puede hacer para abordar el problema, puesto que este
no esta en la escuela, sino en algunos estudiantes agresivos, que lo son debido a razones ajenas
a la misma. El efecto de esta practica, ademas de individualizar la violencia escolar, es tornar
invisible el rol de la escuela en la emergencia del fenémeno.

Externalizar la Responsabilidad Pedagégica

Transformada la violencia escolar en un problema de “alumnos-caso” y sumada a una des-
valorizaciéon del apoyo de las familias, el abordaje de la violencia escolar produce una forma
de accidén social focalizada en estos alumnos-problema, centrada en la sancién normalizadora
hacia ellos y en la externalizacién de la responsabilidad de hacer frente a este tema.

En la escuela no observamos acciones sistematicas de prevencion de la violencia escolar
generadas desde los profesores y/o el equipo de gestién. Las acciones de prevencién que se
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llevan a cabo son gestionadas por la dupla de psicbélogas del programa Habilidades Para la
Vida, ambas sin permanencia en la escuela. En las instancias en que los equipos de gestién y
multidisciplinario se hacen cargo de los “casos de problemas conductuales” lo hacen desde un
enfoque centrado en el modelo médico. Establecen practicas y procedimientos que operan para
individualizar las causas del problema, situando este en el estudiante y su familia.

Opera una derivacién dentro de la propia escuela, la que actia como un primer mecanismo
de exclusién escolar. Notese en la siguiente cita como la profesora emplea el término médico de-
rivar para referirse a la accién que define la relacién entre ella y el equipo multidisciplinario:

Claro, y los derivan, o sea, también estamos nosotros ahi, pero también se deriva a la orientadora,

se deriva al psicélogo, todo eso. (Entrevista profesora)

En esta cita es posible identificar, ademas, la variabilidad del discurso; “o sea, también
estamos nosotros alli” se interpone como un contra-discurso que apela a la funcién pedagogica
del profesor de aula para abordar la violencia escolar.

Entre los dispositivos que emplea el equipo multidisciplinario para individualizar el origen
de los fenémenos considerados negativos en los estudiantes, y externalizar la responsabilidad
de su atencidn, destacan la Hoja de Derivacion y el Instrumento de Derivacién. Ambos se con-
centran en las carencias de los estudiantes y sus familias, dejando de lado sus potencialidades
y fortalezas. Esto refuerza la mirada del nifio como un caso clinico, apareciendo listas de cotejo
de caracteristicas que se seialan como sintomas (ver Figuras 6y 7).

Logo
Colegio
HOJA DE DERIVACION
Nombre del alumno
Fecha de Nacimiento
Curso
Profesor Jefe
Apoderado
Telefono de contacto
Consaltorio
Derivado por
a) Motive d Derivacién (MARCAR CON CRUZ)
+  Problema conpares dentro de la Escusla - S NO__
»  Problemas de conducta dentro delanls S NO__
«  Sospecha de Discapacidad Intelectual (D) : si_No___
+  Sospecha de Sindrome de Deficit Atenciomal: si__NO__
*  Sospecha de Problemas familiares que estarian infiryendo en su rendimiento académico: Si_ NO__
o Sospechads Maltmato: S NO___
s quisre escribir algo mis (algim data):

(MARCAR. CON UNA CRUZ DONDE CORRESPONDA)

1) Con quisn vive:

Papapresente:Si_ NO_ Mamapresente: S NO_ Tipo de vinculo (padres):

I de Hermanos: Edades: Que lngar ocupa:
Problematica Fanriliar:

¢)Estienel GnpoDiferencial: S NO__ PFE-NO__ SI_ DI TEL__ M

d) Ha vista:
Pricologo: 51 Afo Motive NO
Neardlogo: 51 Afia Motivo N0

Ha sido diagnosticado con Sindrome de Deficit Atencional: 51 NO
Priquiatra: & Afio Mative pe)
Fonoaudiclogo: 51 Ano Modvo xO
Crodad del 2010 Firma-

Figura 6. Hoja de Derivacién (pagina 1).
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.-  PRINCIPALES SINTOMAS ASOCIADOS QUE SE DEBEN CONSIDERAR (marcar con una X)

1. aislamiento escolar

2. bajas relaciones gociales con gus pares
3. dificultades al enfrentar piblico

4. bajo rendimiento escolar

) dificultades en lectura

6. dificultades en escritura (rapido/lento)
7. dificultades en memoria

8. dificultades en concentracion

9. agresion verbal

10. agresion fisica

1. inquietud motora en aula

12. alta impulsividad

13. baja tolerancia a la frustracion

14. inseguridad en el aula

15. angustia en el actuar

¢DESDE CUANDO SE PRESENTAN LOS SINTOMAS?

IV-  COMENTARIOS - SUGERENCIAS DESDE LA DERIVACION

Figura 7. Extracto de la Hoja de Derivacién (pagina 2). La primera pagina consiste en la iden-
tificacién del estudiante.

Al estar basadas en el modelo médico, las acciones que implementa el equipo multidiscipli-
nario colaboran con la invisibilizacién de la escuela, en cuanto obvian como y en qué medida
la relacién profesor-estudiante y estudiante-sala de clases influyen en la emergencia de los
problemas. Una de las consecuencias de esta forma de accién social es el etiquetamiento y la
validacién del ciclo de exclusion:

...es que, ese es el problema, es la costumbre. Es la costumbre, entonces, eso lleva a que muchas
cosas también se hagan normales, po, se haga normal hablar de un nifio, por ejemplo, que a mi me
carga... en los desayunos, [hablar] acerca de los ninios. No, que el nifio tanto es asi, es asd. Se hace
normal develar situaciones como si [fuese] nada, ese ninio “no, es que le pegan todos los dias”, “ese
nino fue abusado”. Con una simpleza, que ti dices... jestoy cansada! (Entrevista psicéloga)

En la cita anterior se puede apreciar una naturalizaciéon del discurso normalizador, en
cuanto se le asigna a la costumbre la responsabilidad de las practicas estigmatizadoras de
estudiantes. Esta forma de hablar favorece la externalizacién de responsabilidad en relacion
con las causas del fenémeno, lo que se ve fortalecido con el hecho de ocultar gramaticalmente
el sujeto en su discurso. Al referir que “se hace normal”, la hablante utiliza la renuncia como
retérica, lo que le permite no asumirse como participante activa de esta dinamica:
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En general eso es lo que esperan como los profes, como no hacerse mucho cargo, sino como que los
saquen de la sala y que el nifio vuelva distinto (...) es como la varita magica. (Entrevista dupla
psicosocial)

Lo anterior se evidencia con mayor claridad en los informes elaborados por la orientadora
del establecimiento, quien, luego de emitirlos, espera que sea la psicéloga de la escuela quien se
encargue del encauzamiento de las conductas de los estudiantes. De este modo, se considera a
la psicologia como la dltima opcidn, dotandola del poder de transformar conductas. Con esto se
construye el supuesto de que las conductas aparecen al margen de los procesos educativos.

En el siguiente extracto del informe pedagoégico de un estudiante, elaborado por la orien-
tadora del establecimiento, se evidencia la dindmica de exclusiones y externalizaciones: si no
se acata la sancién normalizadora, se externaliza hacia la psicéloga del establecimiento, quien
queda, entonces, a cargo de esta normalizacién (ver Figura 8).

Con los profesores es frontal y contestatario, se altera y descontrola facilmente, responsabiliza a sus pares de sus actos,
por lo que tiene poca tolerancia a las llamadas de atencion que estos le hacen. No cambia sus actitudes una vez que los
docentes se lo han solicitado, incluso cuando estos le han dado mas de una oportunidad para modificarse. Conducta
reactiva.

Con el nifio se hicieron compromisos de conducta y responsabilidad. Mediacion con los compafieros y compaiieras con los
que tenia mas conflicto.

Las sanciones que implicaban participar en algunas actividades se le hacian dia a dia de acuerdo a su comportamiento
actual.

Se converso con él, con los profesores y alumnos, para comprometerlos a ayudarle.
IV.- CONCLUSIONES

Las estrategias acordadas no dieron resultados. Su familia no adopta las sugerencias dadas, por lo que el alumno sigue
viniendo sin utiles y tareas. Su conducta no varié en nada.

Se derivo a Psicologa.

Figura 8. Extracto del informe pedagdgico de la orientadora sobre un estudiante.

Visibilizar el Rol de la Escuela

Los RI anteriores operan a través de practicas discursivas que se han vuelto cotidianas
para los equipos profesionales de la escuela y que se vuelven declarativas, construyendo un
mundo social coherente. A pesar de dicha cotidianeidad, aparece en los enunciados de estudian-
tes y apoderados un RI de inconsistencia, como es de esperarse en un analisis de discurso prag-
matico. Algunos apoderados y estudiantes afirman que estos procedimientos llegan al limite
del maltrato, tanto en la arbitrariedad como en la severidad con que son ejercidos:

(...) De repente el nifio como que, ya, ta bien que [el profesor] lo rete. Pero de repente no decirle, no

sé po, de repente, como decir, no sé qué ejemplo buscarte, pero de repente se pasan en molestar a

los alumnos. Dicen cosas como muy fuertes. (Entrevista estudiante)

Mi hijo P (...) aqui en el colegio no me ayudan con él, siempre dicen que estd planeando algo, algu-

na maldad, entonces, como que me lo etiquetan. (Cuaderno de Campo, reunién apoderados)

Estos discursos permiten un nivel simbdlico de contradiccion, en los que se ubica la posibi-
lidad de transformacion de las practicas de exclusion social. En cuanto afirmaciones, solo son
posibles de emitir como discurso cuando existen componentes culturales comunes que les dan
sentido (Wetherell & Potter, 1996). A través de estas practicas linguisticas, se desnaturaliza
la violencia y se visibiliza el rol de la escuela, ofreciendo alternativas a la externalizacién de
responsabilidad.
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Discusion

Los resultados revelan que en la escuela operan practicas de estigmatizacién del estudian-
te municipal, individualizacion de la violencia escolar y externalizacién de la responsabilidad
del rol docente, a través de procedimientos institucionalizados de derivacién interna de nifios-
problema.

Al naturalizar las causas de los fenémenos educativos no deseados, se atribuye a caracte-
risticas individuales la responsabilidad de las conductas no deseadas por la escuela, “psicolo-
gizando” y reduciendo asi el analisis del fenémeno educativo (Baltar, 2003). La caracterizacién
negativa de los estudiantes en la escuela estudiada opera fundamentalmente como un instru-
mento de control social, por cuanto se encarga de imponer un discurso ideal construido por los
hablantes como inalcanzable por los estudiantes. Estas ideologias de déficit (deficit ideologies)
se entienden como practicas sistemdticas que tienden a concebir a los estudiantes desde sus
carencias y déficits y, en ultima instancia, a “patologizar” sus dificultades (Ahlquist, 2011,
Abril), cumpliendo la funcién de justificar sistemas existentes de poder y privilegio, junto con
racionalizar las inequidades existentes (Gorski, 2011, Abril).

El énfasis en el castigo de conductas que se desvian de la norma —la obediencia a la autoridad
pedagégica— da cuenta del valor social del poder disciplinario (Foucault, 2002), cuyo éxito, en
este caso, radicaria en el uso de instrumentos, como la sancién normalizadora y la construccién
del estudiante como un caso. De este modo, aparece el componente disciplinario como parte
de la violencia institucional ejercida por la escuela (Riella, 1999). Siguiendo a Bourdieu y
Passeron (1972), se estaria cumpliendo con la funcién de inculcacion y apropiacion del arbitrario
cultural. Sin embargo, en esta escuela se evidencian las consecuencias sociales cada vez que
esta funcién no consigue los resultados esperados, permitiendo que ingrese un cuestionamiento
simbdlico a la capacidad de integracion del actual orden social (Riella, 1999). Si los docentes
y asistentes de la educacién fallan en su cometido de adaptar a los estudiantes, comienza
a activarse un mecanismo de exclusién que termina por despojar a la escuela de su papel
formador, fortaleciendo practicas de discriminacién (Magendzo, 1996, Junio) que se evidencian
en la siguiente dinamica: El profesor de aula intenta corregir conductas no deseadas; al no
lograrlo, deriva al estudiante a la orientadora como si este fuese un caso. Luego, la orientadora,
junto a las educadoras diferenciales, elaboran un informe pedagdgico que, al estar basado en el
modelo médico, prescribe un tratamiento individual focalizado en el nifio o nifia y su familia. Si
con esto no logra los resultados esperados, se deriva al estudiante a la psicéloga, ultimo eslabén
del equipo multidisciplinario, quien, finalmente, es la que debe hacerse cargo de la modificacién
conductual (Bahia Bock, 2003).

Proponemos que las practicas de invisibilizacion, individualizacién y externalizacion se re-
troalimentan y potencian entre si, llegando a formar un ciclo de exclusién escolar. Sostenemos
que se trata de un ciclo de exclusién escolar, puesto que la cadena de derivacién interna y todos
los procedimientos institucionalizados para ello no permiten a estos estudiantes participar
en los espacios de aprendizaje al interior del aula. Si el propdsito de la educacién es formar
ciudadanos preparados para las exigencias del siglo XXI (UNESCO, 2008), la educacién de
calidad involucra no solo aprendizajes, sino también participacién, la que se les resta a estos
estudiantes. Con esto se le hace sentir al estudiante que es merecedor de esta exclusion, debido
a componentes psicolégicos de su personalidad, despojandolo de su capacidad de desarrollo de
autonomia. Para Parsons (2005) las politicas de castigo y exclusion de la escuela estan arrai-
gadas culturalmente y se constituyen como practicas tendientes a ubicar la responsabilidad en
los individuos, sus familias o el fracaso social.

En este estudio buscamos identificar y comprender los discursos presentes en la escuela,
desde distintos actores educativos, siendo la diversidad de participantes una de sus riquezas.
Constatamos que el discurso de individualizacién y externalizacién se construye fundamental-
mente desde los profesores y el equipo de gestion, usando como recursos la legitimacién y ar-
gumentacién; pero participan también los profesionales de apoyo psicosocial y los apoderados,
a través de la retdrica de la renuncia y la naturalizacion. Es en la voz de los estudiantes donde
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es posible identificar fisuras en el discurso dominante, que apela al papel de la escuela en la
emergencia y en las alternativas de solucién de la violencia.

El proposito de este articulo no ha sido culpar a la escuela, sino comprender las dinamicas
discursivas que Vehiculizan/ ciertos sentidos y otorgan ejes para ordenar y hacer coherentes
ciertas visiones de mundo (Ifiguez, 2003). Concluimos que los RI dificultan que la escuela se
involucre en acciones de prevencién y promocién, al no narrarse como parte del problema. Cabe
preguntarse ;qué posibilidades tiene la escuela de transformarse a si misma y modificar este
ciclo de exclusién escolar? La cuarta categoria de andlisis arroja luces al respecto: hacer visi-
ble el papel de la escuela involucra procesos de concientizacion (Freire, 1993). En este estudio
fueron algunos de los estudiantes y apoderados quienes tuvieron una visién de la violencia es-
colar vinculada con responsabilidades docentes, aunque timidamente dejan entrever su propia
responsabilidad.

Para superar el ciclo de exclusién al abordar la violencia escolar, concluimos que serd ne-
cesario revisar y reflexionar sobre las visiones que sustentan esta exclusién, asi como sobre
las retoéricas discursivas que las construyen y mantienen. Para cuestionar el ciclo de exclusion
que se genera en la violencia escolar, al parecer, es necesario cuestionar la funcién social de la
escuela.

Entendemos la individualizacién como la consecuencia del poder de normalizacién que
obliga a la homogeneidad, pero individualiza, al permitir las desviaciones con el fin de retroa-
limentar la funcién de normalizacién (Foucault, 2002). Asi, la constatacién de las practicas dis-
cursivas y simbdlicas de individualizacién, invisibilizacién y externalizacién que hemos anali-
zado, ofrecen la posibilidad de llevar a cabo un ejercicio de vigilancia epistemolégica (Bourdieu,
Chamboredon & Passeron, 2002), tanto para profesores y directivos como para los profesiona-
les de apoyo psicosocial.

Una limitacién del estudio es que el disefio de estudio de caso y la tradicién paradigmatica
que lo sustenta no permite realizar generalizaciones a la poblacién; no obstante, la matriz cul-
tural compartida hace pensar que estas retéricas no son exclusividad de esta escuela. Sostene-
mos que es posible a futuro cuantificar la cadena de externalizacién y exclusién que se produce
en las escuelas, a partir de las practicas de derivacién. Para ello sera necesario estar atentos
a las préacticas de orientadores y psicologos: /Qué porcentaje de su tiempo dedican a acciones
orientadas a la atencién individual de alumnos versus el trabajo con profesores? ;Qué espacios
ocupan mayoritariamente en la escuela, la sala de atencién individual o la sala de clases? Estos
indicadores seran relevantes para ampliar las mediciones de calidad de la educacién, de mane-
ra que incluyan, ademas del rendimiento escolar, elementos como la participacion, la inclusién
y el clima escolar. Pero, ademas, sera necesario desarrollar otras estrategias metodoldgicas que
superen la individualizacién y externalizacién, propiciando el trabajo con y desde los profesores
de aula.
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