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Las figuras
de la

violencia
en la

escuela1

REFLEXIONES

PEDAGÓGICAS

Comprender la violencia escolar, problemática de por sí com-
pleja y diversa, implica abordarla en sus distintas dimensiones. En
la perspectiva de aportar una mirada desde la sociología, Docencia
comparte el presente artículo de François Dubet, académico francés
de gran prestigio, que ha concentrado sus estudios en la escuela, y
en las intervenciones con los adolescentes marginales, immigrantes,
excluidos, segregados.

 El texto que compartimos3, si bien se refiere a la realidad esco-
lar francesa, creemos que permite transferir sus distinciones y análi-
sis a las situaciones de violencia que percibimos en escuelas y liceos
en nuestro país.

François Dubet2

1 Artículo extraído de Revista Francesa de Pedagogía, n·123, abril-mayo-junio 1998, 35-45.
2 Catedrático y director del Departamento de Sociología de la Universidad de Burdeos 2 Victor Segalen. Director de Estudios de la

EHESS de París (Escuela de Altos Estudios en Ciencias Sociales). Entre sus textos más reconocidos se encuentran: "Les Lycéens" y "En
la escuela. Sociología de la experiencia escolar", que escribió junto a Danilo Martucelli.

3 Artículo preparado con la colaboración de Ana Zeron, Doctora © en Educación, que hace su tesis doctoral sobre violencia escolar a
partir de la interpretación de François Dubet. Todas las notas al pie corresponden a ella y no al autor.

* Traducción al español de Paulina Pemjeam.
** Las ilustraciones de este artículo corresponden a obras del artista José Balmes.
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¿Por qué no decirlo? Experimento un real malestar a propósito del
tema de la violencia en la escuela. Este malestar se debe, evidente-
mente, al fulgurante “éxito" de este tema, por mucho tiempo ignora-
do o negado. Su fuerza normativa y moral, el gran eco del que se
benefician los medios, acarrea una unanimidad sospechosa y que debe
tornarnos un tanto recelosos. En el fondo, todo transcurre como si la
denuncia de la violencia fuera un objeto de análisis y como si la im-
precación tuviera un sitial político. Mi malestar viene también del
hecho de que nos hemos acostumbrado a designar como violentas,
conductas extremadamente heterogéneas, yendo desde el robo, la agre-
sión contra los educandos, la pelea entre estudiantes, el desorden, la
falta de atención escolar, hasta las relaciones tensas con los padres…
Ahora bien, todas estas conductas son diferentes y proceden proba-
blemente de lógicas distintas. Además, sabemos que la definición de
violencia es profundamente subjetiva y que ella nos dice más acerca
de los sujetos que la experimentan que sobre las conductas que la
motivan.

Interesa, entonces, “romper” este objeto, distinguir varios tipos
de violencia y varios mecanismos de engendramiento. Este esfuerzo
parece aun más necesario, en tanto que las diversas concepciones de
violencia remiten a los grandes paradigmas antropológicos y socioló-
gicos que son también filosofías sociales y políticas. En este sentido,
la emergencia del tema de la violencia es “útil”, porque moviliza es-
tos paradigmas y produce que la escuela se cuestione en elementos
fundamentales relativos a su vocación y a su naturaleza. Implica no
reducir la escuela a un servicio de formación y de calificación y con-
duce hacia una reflexión sobre la educación y la civilidad.

LA VIOLENCIA INDOMABLE
Y HOMOGÉNEA

Cuando comencé a estudiar la experiencia escolar de los estudian-
tes, hace una decena de años, no se hablaba de violencia en la escue-
la. Se hablaba de estudiantes “difíciles”, de problemas sociales, de des-
interés escolar, incluso de la violencia de los educandos… Durante las
huelgas liceanas de 1990, el tema de la violencia ocupaba todavía un
lugar marginal y la demanda de seguridad emergió, primero, en los
sindicatos de profesores, mucho más que en las reivindicaciones de
los alumnos. Agreguemos que en esa época se trataba todavía de un
tema “no claro”, de un tema de “seguridad”, de un tema de “dere-
cha”.

Menos de diez años después, todo ha cambiado, la violencia está
“en todas partes”. Todos hablan de ella, el Ministerio organiza jorna-
das y programas de acción. Los profesores levantan el tabú y ven vio-
lencia por todos lados, los padres temen por sus hijos. Los debates y
programas periodísticos se multiplican. El número de quejas se acre-

cienta. Nos enteramos que la vio-
lencia está en todas partes, tanto
en los establecimientos “vulnera-
bles”, como en los otros, tanto en
enseñanza básica como en media.
El santuario escolar se convirtió
bruscamente en el escenario de
todas las violencias y de todas las
crisis. La formación de los docen-
tes y CPE4 incluye la temática de
la violencia. Todo sucede como
si, en algunos años, hubiésemos
pasado de la paz a la guerra, de la
calma al tumulto. Esta explosión
brusca de violencia es un poco
“extraña”.

1. Comencemos con las más
simples observaciones. Intere-
sándome en un grupo de
liceanos que preparaban un
BEP5 de carpintería en Seine-
Saint-Denis, interrogo a los
docentes. El profesor de car-
pintería, de 50 años de edad,
antiguo obrero, originario de
un suburbio parisino vulnera-
ble, considera a sus alumnos
“un poco disipados”, revolto-
sos, pero en el fondo gentiles
y no muy diferentes del alum-
no que él cree haber sido. Su
profesora de francés, una jo-
ven mujer de veinticinco
años, considera que ellos son
unos bárbaros, salvajes, “vio-
lentos”. Su profesora de ma-
temáticas, una joven mujer
también, nacida en los barrios
que rodean al liceo, conside-
ra que sus alumnos son, sobre
todo, víctimas de las condicio-
nes de vida y de educación

4 Consejero Principal de Educación, equi-
valente al orientador en el sistema chi-
leno.

5 Brevet d’Enseignement Professionnel
(Diploma equivalente a una capacita-
ción de obrero calificado).

El tema de la violencia escolar es hoy en día tan “invasivo” que llega a convertirse en “sospechoso”. Su influen-
cia revela la mutación profunda de la escuela, mutación que sus actores no quieren percibir de otro modo más que
bajo el ángulo de la crisis. Este artículo se esfuerza en mostrar que esta violencia procede de varias lógicas, que no
sólo se reduce a la invasión de la escuela por la violencia social, sino que también responde a la violencia del mismo
sistema escolar, violencia que procede de la paradoja de una escuela masificada que se define, a la vez, como
democrática y meritocrática.
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que les han dado, y que su estilo provocador y agresivo no es para
nada original, que el problema esencial es el de la adaptación de la
escuela a este tipo de alumnos. El consejero principal de educa-
ción del establecimiento conoce todas las historias de delincuen-
cia del barrio y considera que el liceo es un islote de paz relativa
amenazada por la violencia del barrio y por la “guerra” de las pan-
dillas… La lista de definiciones y de descripciones es infinita, pero
es verdad que cada uno habla de violencia para designar conduc-
tas extremadamente diferentes, y una misma conducta puede ser
considerada o no como violencia.

Tomemos otro caso, el de un colegio de Burdeos que tiene una
fuerte reputación de violencia. Las puertas están cerradas. Cada
quien habla de la violencia como algo evidente. La disciplina de
este colegio es estricta, incluso obsesionante, no se compara con
disciplinas de otros establecimientos. Al mismo tiempo, nadie se
siente capaz de describir conductas “realmente” violentas, com-
bos, robos, chantaje, a pesar de las preguntas apremiantes. Pero es
verdad que este colegio tuvo un incidente serio hace ya varios
años, cuando un alumno hirió a uno de sus compañeros de una
puñalada. Después de este horroroso hecho traumático, el estable-
cimiento se percibe como una máquina que lucha contra la vio-
lencia escolar. Todas las conductas “incivilizadas”, insultos,
ausentismo, desinterés escolar, revueltas a la salida de la escuela,
son interpretadas como signos de una violencia potencial. Para
todos, el colegio es una fortaleza que debe protegerse de la violen-
cia del barrio.

Evoquemos el caso de una escuela primaria situada en un barrio
“vulnerable”, en la cual todas las dificultades escolares de los alum-
nos son percibidas como efectos de los problemas sociales del ba-
rrio. La agitación de los alumnos en el aula, los problemas de apren-
dizaje, los de las relaciones, agresivas o ausentes, con los padres, son
tanto indicadores de la violencia de los alumnos como de la socie-
dad. Aquí también la disciplina es estricta y todas sus dificultades,
que un observador externo podría considerar como banales, son
confundidas bajo el denominador común de la violencia.

2. Podríamos multiplicar las descripciones y anéc-
dotas. Todas nos conducirían a la misma doble
conclusión. Por un lado, hay conductas violen-
tas y agresivas, extremadamente heterogéneas,
en la mayor parte de los establecimientos. Por
otro lado, todas estas conductas, estas dificulta-
des o estas aprensiones, son percibidas como vio-
lencias reales o potenciales. En todos los casos,
la violencia es una categoría general que designa
un conjunto de fenómenos heterogéneos, un
conjunto de signos de las dificultades de la es-
cuela, entre las cuales las conductas violentas propiamente tales
no son más que un subconjunto. La violencia designa a la vez
conductas realmente violentas, robos, agresiones, insultos, ame-
nazas, y el sentimiento difuso, pero omnipresente, de enfrentar
un conjunto de dificultades que conciernen tanto a la vida escolar
como a todos los problemas sociales que la amenazan.

El concepto de violencia escolar se transforma en una categoría
genérica tanto más eficaz cuanto que es sin ambigüedades, desde el
punto de vista normativo: la violencia es mal. En gran medida, desig-
nando violentas un conjunto de conductas, nos ponemos en el lado

del bien contra el mal, cerramos
el debate antes de abrirlo, nos
enfilamos en una condena co-
mún. Aunque muchas veces la
escuela se encuentra dividida por
intereses ideológicos, sociales y
corporativos, la violencia asegu-
ra su unidad, ella ofrece una legi-
timidad inmediata al que la con-
dena. Cuando una conducta es
designada como violenta o po-
tencialmente violenta, es inme-
diatamente entendida como una
conducta peligrosa, comprome-
tiendo a la vez la sobrevivencia y
la defensa de la sociedad contra
todas las amenazas. Es por esta
razón que designamos sin distin-
ción como violentos los compor-
tamientos más heterogéneos, y
tenemos tendencia a llevar esta
violencia más allá de los muros
de la escuela, y a considerar como
violencias escolares comporta-
mientos y conductas que trans-
curren fuera del espacio y del
tiempo escolar. Así los ajustes de
cuentas que se realizan fuera de
la escuela, pero que conciernen a
los alumnos, no son definidos co-
mo “simples” violencias sociales,
sino como violencias escolares.

No sería conveniente que esta
“de-construcción” superficial de
la violencia haga creer que las vio-
lencias escolares no existen, que

no son más que un
fantasma, una pro-
ducción ideológica
y mediática, o aún
peor, un “complot”
planeado por algu-
nos manipulado-
res, a fin de desviar
la atención de los
“verdaderos” pro-
blemas. Existe vio-

lencia tal como existe la insegu-
ridad en general. Ella designa a la
vez conductas y riesgos “reales”,
y una percepción de estos riesgos
que no los refleja. Las personas
que se sienten más amenazadas
no son necesariamente las que
más lo son “objetivamente”, son
aquellas que se sienten más frá-
giles, las cuales no tienen asegu-
rado su lugar en la sociedad.
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Es en este sentido que hay que situar las reflexiones sobre la vio-
lencia en la amplitud de la transformación de los últimos años. Trans-
formación ideológica primero. Globalmente, la izquierda cambió su
concepción de los problemas de seguridad. Luego de haber denuncia-
do las ideologías de seguridad como si fuesen fantasmas, el tema de la
seguridad, poco a poco se convirtió en un “valor republicano y popu-
lar”. No podemos imaginar que esta inversión no haya tenido efecto
en el mundo docente y que no proceda de las transformaciones de
este mundo. Este cambio probablemente ha acelerado la expresión de
inseguridad y la percepción de violencia, implicando una transfor-
mación de las prácticas, provocando el aumento sensible del número
de quejas, la necesidad de retomar el control de la situación, observa-
dos en los establecimientos por R. Ballion, como también el clima
general, mientras la mitad de los directores de establecimientos dicen
encontrar problemas de violencia.

La violencia es, a la vez, un conjunto de conductas, un síntoma, y
un objeto político sobre el cual pueden construirse amplias unanimi-
dades ideológicas, sindicales, profesionales y políticas. Es, entonces,
un objeto “cómodo”, pero un objeto en el que la “comodidad” mis-
ma es un obstáculo para el análisis.

LAS LÓGICAS
DE LA VIOLENCIA

Una vez expresadas las dudas, enunciadas las prudencias
metodológicas, nos damos cuenta que las conductas violentas exis-
ten. Hay que tratar de mostrar que la violencia no tiene unidad y que
participa de una serie de mecanismos autónomos que el discurso pú-
blico sobre la violencia contribuye a esconder; que socialmente lo
hace eficaz. Distinguiremos tres grandes lógicas.

La desviación
tolerada

La antropología, la historia y la sociología nos enseñan que las
sociedades se dedican más al control de la desviación que a la erradi-
cación de ésta. En lo que concierne a la violencia juvenil, esta es
ritualmente denunciada, cada generación deplora los desbordamien-
tos de la que la sigue, y al mismo tiempo, cada sociedad deja un
espacio a los desbordamientos de la juventud. Podríamos decir que
existe una “ley” sociológica según la cual, mientras más integradas
son las sociedades, mayor es el espacio que se concede a la desvia-
ción tolerada.

La desviación tolerada es un fenómeno paradojal que descansa
sobre un mandato que es también paradojal. Consiste en afirmar
netamente las prohibiciones, concediendo momentos, lugares y for-
mas en los que estas prohibiciones pueden ser transgredidas. Es más,
está implícitamente esperado que estas prohibiciones sean
transgredidas. Este mecanismo sutil se hace evidente cuando adultos
y jóvenes se juntan y los primeros condenan los desbordamientos de
los segundos, evocando con nostalgia sus propios desbordamientos,

sus propias revueltas y tonterías.
La formación de una desvia-

ción tolerada descansa sobre un
fuerte pacto cultural, sobre un
acuerdo profundo acerca de las
normas y de las transgresiones.
Para que el juego alrededor de la
norma pueda constituirse, es ne-
cesario que los actores sean capa-
ces de interpretar las transgresio-
nes y de saber cuándo se sobre-
pasa el límite. Tampoco es extra-
ño que las desviaciones toleradas
aparezcan en las sociedades y or-
ganizaciones fuertemente inte-
gradas. Pensemos en las socieda-
des tradicionales que ejercen un
fuerte control social y que abren
momentos de desviación casi ins-
tituidos: carnavales, fiestas, re-
vueltas iniciáticas… Encontramos
estas conductas también en las so-
ciedades provincianas, los “tercer
tiempo” del rugby, y el “sábado
en la noche, domingo en la ma-
ñana” de la clase obrera tradicio-
nal. Estos son también los desbor-
damientos controlados, tolera-
dos, incluso fomentados por la je-
rarquía, que regulaban la vida de
los cuarteles.

En el mundo escolar, ayuda-
dos por la amnesia y la nostal-
gia, hemos olvidado que el orden
escolar riguroso y muchas veces
disciplinario también contenía
zonas de desviación tolerada.
Hay que rememorar la brutalidad
de las revueltas tradicionales con
la cual los docentes de hoy esta-
rían muy sorprendidos. Los li-
ceos domesticaban momentos y
lugares de desviación en los cua-
les se podía fumar un cigarrillo o
ajustar algunas cuentas. Los es-
tablecimientos no eran total-
mente herméticos a la sociedad,
y los típicos robos de estuche no
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son una invención de los nuevos alumnos. En lo que se refiere a los
mechoneos, incluso los violentos, habría que ser hoy muy desme-
moriado para calificar estos desbordamientos como nuevos. La vida
escolar, fuertemente controlada, no estaba ciertamente exenta de
toda violencia. Pero esta violencia era tolerada y controlada en la
medida que cada uno sabía hasta dónde podía llegar.

Para que se forme tal espacio, interesa que todos los actores
compartan, más allá de sus conflictos, cierta “complicidad”. Es ne-
cesario que el profesor sepa distinguir una pelea “ritual” de una
peligrosa. Es necesario que sepa distinguir las típicas revueltas de la
violencia real. Es necesario que sepa hacer la diferencia entre una
novatada ritual y la violencia colectiva. Es necesario que el docente
sepa decodificar y leer las conductas de sus alumnos, es necesario
que sepa fingir que los ignora, haciéndoles sentir al mismo tiempo
que está presente para ellos. Es necesario que sepa regular la longi-
tud de la correa, como el maestro de escuela de la película La guerra
de botones6. La desviación tolerada no es solamente una manera de
dar algunas válvulas de seguridad en organizaciones rígidas, ella
también participa de un modelo de educación en el cual es necesa-
rio pasar algunas pruebas, calcular su valor y coraje. Toda una lite-
ratura infantil y juvenil, difundida por la escuela misma, hace la
apología de esta suerte de coraje que consiste en transgredir las
reglas.

Una de las dimensiones y significaciones de la violencia, hoy,
lleva a la desaparición de las zonas de desviación tolerada, al debi-
litamiento del pacto cultural entre los docentes y los alumnos. Los
adultos interpretarán rápidamente conductas como violentas por-
que no las entienden, y porque los alumnos no comparten las mis-
mas complicidades. Tomemos ejemplos que, por ser simples y ver-
daderos, no son caricaturescos. Algunos alumnos de la escuela pri-
maria juegan fútbol en el patio. La pelota rompe los lentes del di-
rector del colegio quien convoca a los padres y reclama la interven-
ción de los servicios académicos porque la escuela tiene un proble-
ma de “violencia”. Dos niñas de quinto año se tiran el pelo en el
patio por causa de un niño. Ningún adulto interviene, primero,
porque es el trabajo del Consejero Principal de Educación. Ante
esta ausencia, la pelea de estas niñas sube de tono hasta que un
profesor interviene y separa a las niñas que lloran. Una rivalidad
amorosa banal, probablemente tan vieja como el mundo, se trans-
forma en un “problema de violencia” requiriendo de una interven-
ción especializada y sugiriendo que las dos alumnas tienen “pro-
blemas”. En este contexto, ¿cuántos coscorrones, desganos, mira-
das, son interpretados como violencia? Evidentemente, esta cegue-
ra cultural acrecienta sensiblemente la violencia misma, refuerza el
control, “criminaliza” conductas banales, y el nivel de exigencias
disciplinarias de los establecimientos vulnerables se desarrolla sin
cesar, reforzando así el sentimiento de violencia. Se exigirá más de
los alumnos de un colegio “vulnerable” que de los alumnos de un
colegio “burgués”. Es verdad que en el segundo, el pacto cultural
entre los docentes y los alumnos es inmediato.

El asunto de los “mechoneos” participa de la misma lógica. Las
iniciaciones estudiantiles son una desviación tolerada que aspira a
la integración de los recién llegados y a la formación de un espíritu
de grupo. Cualquiera sea el juicio que uno tenga acerca de estos

ritos en los establecimientos más
elitistas y tradicionales7, pode-
mos constatar que se ha instala-
do progresivamente la sensación
de un descontrol de la situación.
El Ministro pronunció la palabra
“violencia” y el pacto tácito se
deshizo. No fue suficiente una
nota ministerial para controlar
los excesos, se creó una ley que
“criminaliza” conductas tolera-
das, cuando no están fomenta-
das por la dirección de los esta-
blecimientos.

En todos los casos que veni-
mos de sugerir, algunas conduc-
tas de desviación tolerada se han,
poco a poco, transformado en
conductas violentas. ¿Cómo ex-
plicar esta evolución cuando sa-
bemos que vivimos, por otro
lado, en una sociedad mucho más
liberal y permisiva que las socie-
dades tradicionales que acepta-
ban algunas desviaciones juveni-
les? La respuesta no es simple.
Podemos imaginar varias hipóte-
sis. La primera de ellas consiste
en subrayar la distancia cultural
y social, que se ha progresivamen-
te producido entre el mundo de
los docentes y el de los alumnos.
En muchos establecimientos “di-
fíciles”, los profesores de clase
media no tienen ninguna rela-
ción con los vecinos de los barrios
donde trabajan. Ellos no habitan
ahí ni escolarizan a sus hijos en

6 En esta película, el maestro de escuela, para castigar a sus alumnos, regulaba el largo
de la correa según el grado de la travesura del niño.

7 En ciertos establecimientos de élite de
educación superior, en Francia, los me-
choneos son extremadamente violentos
(como por ejemplo violaciones, humi-
llaciones degradantes…). En los años
noventa, algunos acontecimientos lle-
garon incluso a los tribunales. A partir
de ese momento, el Ministerio de Edu-
cación prohibió legalmente la práctica
de los mechoneos de esta naturaleza.
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esos barrios. Perciben el barrio en términos de casos sociales, lo que es
otra manera de designar a las “clases peligrosas”. No son capaces de
“leer” e interpretar las conductas de los jóvenes y las perciben inme-
diatamente como violentas. Esta tendencia es aún más fuerte cuando
los docentes esperan que los padres tengan actitudes orientadas al
éxito. Ahí donde desaparece el convenio implícito, se crea el miedo a
la violencia y la voluntad de erradicarla. Una segunda hipótesis que
vendría a reforzar la precedente. El liberalismo educativo propio de
las clases medias apela a un control interiorizado muy fuerte, confor-
me al modelo de Norbert Elias, implicando un repudio de la discipli-
na y la obligación. En las clases populares, este liberalismo puede trans-
formarse en anomia y en conductas juveniles descontroladas, provo-
cando a la vez violencia y retorno al orden. Como sea, la distancia
cultural y social entre los maestros y los alumnos transforma las des-
viaciones en incivilidades y en conductas percibidas como violentas.
Percepción que, a su vez, desarrolla violencia.

La violencia social

El discurso dominante sobre violencia escolar consiste en
responsabilizar a la sociedad. Se trataría solamente de una violencia
social provocada por la “crisis”8 que entra en la escuela por fractura.
Esta violencia recubre sin duda la representación más corriente de los
docentes porque ofrece la ventaja de despojar a la escuela de toda
responsabilidad, de ser simplemente la víctima de toda violencia so-
cial. Pero el hecho de que tenga ventajas ideológicas y que asegure la
unidad del mundo de la escuela, no indica que esta representación de
la violencia en la escuela no tenga fundamento. Esta violencia social
procede de un triple mecanismo.

En primer lugar, es poco discutible que el desarrollo de conductas
delincuentes e “incivilizadas” se observa en los barrios populares. Las
causas de esta situación juvenil son demasiado conocidas como para
que sea útil exponerlas. Observamos desde hace veinte años el desa-
rrollo de la cesantía y de la precariedad que afecta
profundamente el proceso de control social y de
socialización. La pobreza relativa se instala, el futu-
ro parece incierto o demasiado cierto, la imagen de
los padres se degrada. Se constituye y se refuerza
una cultura juvenil delincuente, oscilante entre el
juego, la revuelta y las estrategias económicas deri-
vadas de los diversos tráficos de la economía subte-
rránea. Como sabemos, este mecanismo afecta par-
ticularmente a algunos grupos migrantes o que pro-
vienen de la inmigración, porque el proceso de des-
trucción de las culturas y las identidades tradicionales no son releva-
dos por una integración económica y social. Los jóvenes se encuen-
tran en un “vacío social” que se corresponde con el cuadro de desor-
ganización social definida por los sociólogos de la Escuela de Chicago
durante los años veinte y treinta. Los jóvenes pueden buscar en las
identificaciones étnicas y territoriales las solidaridades y las “lealta-
des sociales” de las cuales están privados. Como sea, el chantaje, el
robo y la violencia, que son “pan de cada día” en el barrio, entran
también en la escuela.

En segundo lugar, con la
masificación escolar que se alar-
ga más allá de los 18 años, es bien
evidente que todas estas conduc-
tas y que todos estos problemas
entran masivamente a la escuela.
Es importante recordar que ella
fue preservada durante mucho
tiempo por la brevedad de la
escolarización y la exclusión pre-
coz de los jóvenes procedentes de
la inmigración. Las escuelas tie-
nen entonces el sentimiento de
ser invadidas por los problemas
sociales, por la pobreza, la delin-
cuencia y la violencia. Las escue-
las no son capaces de mantener
una barrera entre ellas y el mun-
do, sea cual sea el discurso del
“santuario” escolar. Recordemos
que si la escuela fue un santua-
rio, es tanto más en nombre de
sus principios que en razón de su
capacidad de eliminar a los alum-
nos que no aceptaban jugar el
juego. La entrada de los proble-
mas sociales a la escuela se reali-
za bajo la doble representación de
los jóvenes víctimas de la crisis y
de los jóvenes violentos. Los dis-
positivos de lucha contra la vio-
lencia están siempre asociados a
los dispositivos sociales, que de-
ben acudir en ayuda de los alum-
nos afrontando situaciones

insostenibles.
Todos los de-
bates acerca de
la exclusión de
los alumnos se
balancean en-
tre estos dos
polos, y esto
porque los
alumnos más
violentos son

también, en la mayoría de los ca-
sos, los más “víctimas”.

En último lugar, la experien-
cia de exclusión afecta el sentido
de la experiencia escolar misma
y la legitimidad de la institución.
En efecto, los alumnos y los pa-
dres pueden no creer más en la
escuela cuando ésta ya no parece
ser capaz de asegurar la integra-
ción social de los alumnos con-
denados al fracaso y a la cesan-

8 En este contexto, el término genérico de “la crisis” hace referencia a la situación eco-
nómica, política y social depresiva que experimenta Francia desde los años ochenta.
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tía. Muchas veces los profesores hablan de esta falta de confianza en
la escuela y en la educación. Los trabajos del equipo de B. Charlot y
los míos invitan a matizar esta representación. Muestran más bien
que los padres creen profundamente en la utilidad de los estudios,
creen, sobre todo los migrantes, que la escuela es la única manera de
surgir de un modo honorable. Sin embargo, esta creencia no es sufi-
ciente para volver a los padres escolarmente “competentes”, y no les
permite necesariamente sobrellevar sus dudas y aprensiones cuando
se encuentran con docentes que están dispuestos a hacerles sentir
como padres incompetentes.

Sea cual sea, de todos estos matices, la violencia que se manifiesta
en la escuela es casi siempre social, una violencia que invade a la
escuela y la desestabiliza porque le pone problemas no escolares, pro-
blemas psicológicos y sociales que ella no tiene vocación para tratar.

Las violencias “anti-escuela”

Muchas de las violencias que se manifiestan en la escuela no son
ni violencias sociales, ni violencias juveniles “normales” y no
interpretables por los actores. Son violencias “anti-escuela”, las des-
trucciones de material, los insultos y las agresiones contra los docen-
tes, provocadas por los alumnos y, a veces, por su familia y sus ami-
gos. Estas son las violencias más traumatizantes porque no tienen su
origen fuera de la escuela y porque no permiten acusar a “la socie-
dad”. Son también las violencias en las cuales los actores de la escuela
tienen mayores problemas para reconocer su lógica.

Es necesario, para comprender estas violencias, admitir que los
alumnos experimentan violencia de parte de la escuela. No-
temos al respecto cuánto el tema de la violencia simbólica,
omnipresente en los años setenta, hoy ha casi desapareci-
do, en el momento mismo en el cual la escuela es enfrenta-
da a la violencia. Pero el tema de la violencia simbólica me
parece demasiado general y demasiado lejano de las violen-
cias observadas como para que sea útil enunciarla de nue-
vo. La violencia de la cual se trata, es ante todo la que expo-
ne a los alumnos a juicios infamantes y que destruye su
autoestima.

Aunque estos juicios ocurren en las interacciones esco-
lares, ellos se inscriben en un mecanismo estructural que
hay que desmontar rápidamente. La escuela somete a los individuos a
pruebas que ponen en juego su valor. Esto no es nuevo en la medida
que toda la escuela jerarquiza, selecciona, ordena… Pero lo propio de
una escuela democrática de masas es que sostiene la igualdad de to-
dos en tanto personas, e instaura una competencia continua entre
estas personas. Aquel que fracasa debe administrar la tensión entre
estos dos órdenes de principios, y sobre todo, no dispone de los dis-
positivos de consuelo y de racionalización, de justificación y de críti-
ca, que podía ofrecer una escuela estructuralmente desigualitaria. Para
decirlo cruelmente, una escuela democrática de masas hace cuenta
que los alumnos no se apoyan más que en ellos mismos cuando fraca-
san. Las diversas prácticas de remediación acentúan este fenómeno,
el individuo soberano debe ser responsable de su propia desgracia, no
puede más que hacerse cargo de sí mismo, de su ausencia de talento y
de coraje. De esta manera, el juicio escolar pone directamente en jue-
go el valor del individuo.

Conocemos las respuestas de los alumnos a esta situación vivida

como violencia y desprecio. Por
un lado, un gran número de
ellos elige la retirada, no juega
más, abandona la partida, pone
en escena un ritualismo escolar
que hace que no pierda más
porque no juega más. Es la in-
diferencia escolar bajo todas sus
formas. El individuo trata de
salvar su autoestima cuidándo-
se del juicio escolar. Por otro
lado, hay alumnos que rechazan
el juicio escolar poniendo el es-
tigma contra los profesores. Sal-
van las apariencias con el uso de
la violencia. Sólo hace falta que
el profesor diga una ironía o un
insulto para que los alumnos
salven su honor agrediendo al
profesor. En su momento será
agredido o insultado, dentro o
fuera de la escuela, por el alum-
no y por sus amigos. El alumno
excluido o en fracaso escolar no
puede justificar su experiencia
más que de este modo. Cuando
el alumno pertenece a un gru-
po étnico estigmatizado, cuan-
do el profesor tiene ciertas acti-

tudes un tanto ra-
cistas, la violencia
del alumno se vuel-
ve legítima a sus
ojos. Es también
una revuelta justa a
los ojos de sus ca-
maradas porque de-
fiende el honor del
grupo.

Estas violencias
anti-escuela son tan

violentas que, muchas veces, no
descansan sobre ninguna críti-
ca de la escuela. Ellas quedan en-
cerradas en el orden de los jui-
cios escolares. Es el principio de
la “rabia”, es decir, una revuelta
en contra de una institución es-
colar y actores que integran para
excluir mejor. Todo lo que des-
cribo no está directamente for-
mulado por los alumnos que no
escapan a la conciencia infeliz,
que se perciben como los acto-
res de su propio sufrimiento. Y
es justamente por esta razón que
son violentos, que agreden a los
docentes, que pinchan los neu-
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máticos de sus automóviles, que saquean el centro de documenta-
ción…

Por el contrario, los docentes tienen una imagen más exacta de
este mecanismo, porque, en la mayoría de los casos que hemos anali-
zado, están divididos entre dos actitudes. Desde el punto de vista pro-
fesional y corporativo, defienden sin ambigüedad su colegio agredi-
do. Piden la exclusión del alumno y su condena en los tribunales.
Pero de un modo personal, explican que no es sorprendente que sea
justamente ese colega el implicado porque “desprecia” a los alumnos,
tiene una actitud “inaceptable”, no está “hecho para este oficio”… no
protege a los alumnos de las pruebas del juicio escolar; por el contra-
rio, exageran.

Todas las lógicas de violencia que acabo de evocar se refuerzan
mutuamente, se conjugan y contribuyen a constituir la violencia como
un todo indistinto. Es importante distinguirlas porque proceden de
diferentes mecanismos sociales y, por lo tanto, apelan diferentes res-
puestas.

LAS TEORÍAS
DE LA
VIOLENCIA

Las tres figuras de violencia que acabo de esbozar no son solamen-
te descripciones de conductas violentas, son también especies de “ti-
pos puros” porque remiten a los tres paradigmas esenciales de violen-
cia que nos entrega la tradición sociológica.

Tres paradigmas

La mayor parte de las sociologías clásicas están fundadas sobre
una antropología del mal y de la violencia, o bien, para decirlo de
otro modo, sobre una visión laica del pecador. La mayor parte de ellos
eligieron Hobbes contra Rousseau: en el estado natural el hombre es
innatamente malo, egoísta, violento. No es agresivo solamente cuan-
do es necesario, como los animales, es verdaderamente malo, brutal y
siente placer en el sufrimiento de los otros como lo han mostrado las
guerras religiosas y la guerra de los treinta años, en ese entonces en
que creíamos en el humanismo del Renacimiento y en los primeros
destellos de la razón. La historia no ha convencido de lo contrario. Es
en función de esta antropología de la violencia que se han construido
dos razonamientos esenciales de la sociología.

a. El primer paradigma es el más familiar para nosotros. La maldad y
la violencia naturales del hombre, ésas del perverso poliformo,
están contenidas por la socialización que es percibida como el con-
trol de sí mismo. Esta concepción está en el principio mismo de la
teoría durkheimiana de la acción y el “hecho social”. No es el Es-
tado el que no permite violencia, son la educación, la moral, la
religión las que imponen la imagen del bien y del amor a la natu-
raleza humana. El psicoanálisis no nos dice nada diferente, como
tampoco la mayoría de los mitos religiosos que hacen de la bon-

dad el producto de la inter-
vención divina, autoritaria
con Moisés, ejemplar con
Cristo o Buda, para salvar al
hombre de un estado natural
de pecado. El mal resulta de
la anomia, de la ausencia de
interiorización de una con-
ciencia moral o de los acciden-
tes ligados a la socialización.
Confrontados a los grandes
criminales, particularmente
perversos, los expertos psi-
quiatras hurgan en los defec-
tos de la socialización: imáge-
nes paternas deficientes, rela-
ción fallida con la ley… Los
niños también son espontá-
neamente malos; si no se los
vigila de cerca, torturan ani-
males y se pelean con los más
débiles. La guerra y la arma-
da, porque borran la concien-
cia moral individual bajo la
presión del grupo, liberan la
maldad y transforman a los
hombres ordinarios en asesi-
nos sádicos. La locura cristali-
za la misma alquimia, levan-
ta las prohibiciones morales y
transforma pacíficos padres de
familia en asesinos anónimos.

La violencia es percibida
como una suerte de “salvajis-
mo” liberado por un defecto
de la socialización y de la edu-
cación. Esta filosofía social es
la base de la representación
espontánea de la violencia en
términos de anomia, la que
descansa sobre la distancia
cultural entre el mundo de los
docentes y el de los alumnos.
Las conductas de los alumnos
parecen como "naturales",
"bárbaras"; se inscriben en una
visión que releva, a veces, el
trabajo trivial del colonialis-



Mayo 2003

35

LAS FIGURAS DE LA VIOLENCIA EN LA ESCUELA

mo escolar9. La respuesta a esta violencia es obvia: la educación
moral.

b. El segundo paradigma parece más cínico: es el de Hobbes y de su
filiación, en particular de Max Weber. La maldad humana es tal
que en “el estado natural”, el hombre es un lobo para el hombre,
y la violencia hace caer una amenaza sobre la vida misma en la
cadena infinita de venganzas, guerras, egoísmos. La vida social
sólo es posible si los hombres entregan esta violencia a una auto-
ridad que prohíba su uso privado y posea el monopolio legítimo.
La violencia cesa cuando el Estado es el único poseedor, cuando el
tirano más o menos democrático prohíbe el uso de violencia. Los
hombres dejan de ser malos por una mezcla de intereses bien en-
tendidos y de temor. Es bueno que el Estado reprima, aterrorice y
torture a veces, para hacer de la maldad un acto institucional legí-
timo. Es verdad que un gran número de desencadenadores de vio-
lencia, de barbarismos, aparecen cuando el Estado es débil, cuan-
do la autoridad desaparece, cuando la naturaleza prevalece. La his-
toria no está falta de ejemplos de este tipo de caídas, cuando el
Estado se derrumba y nos deja frente a la violencia y al terror “ar-
caico” como ocurrió en la ex Yugoslavia.

Tal como la precedente, esta concepción de violencia no es
solamente una teoría sapiente, es también una filosofía social es-
pontánea. Apela a una restauración de la ley y de la autoridad, la
puesta en marcha de un orden disciplinario “objetivo”. La escuela
debe ser un “santuario”, la disciplina y las sanciones la deben pro-
teger, hay que excluir a los alumnos más difíciles, colaborar con la
justicia…

c. En los dos modelos que acabo de esbozar, lo que llamamos socie-
dad es concebida como el antídoto a la violencia natural. Un ter-
cer modelo de interpretación de la violencia invierte los dos razo-
namientos anteriores. En el estado natural, el hombre es bueno y
la maldad resulta de la perversión de la vida social que vuelve
malos a los individuos. Esta representación está también en la base
de los mitos religiosos bajo la forma de paraíso perdido y de la
intervención del diablo. Del buen salvaje de la Ilustración a las
denuncias de las taras del capitalismo, se encuentra el tema de la
caída en la cual la violencia es la respuesta a la violencia de la vida
social misma. En efecto, la violencia es la pérdida de inocencia y el
hombre malo es, a fin de cuentas, una víctima. Esta representa-
ción está particularmente viva hoy en día en las visiones encanta-
das de la infancia, en la idea según la cual los padres violentos son
antiguos niños golpeados, en la idea según la cual la rabia maldita
de los jóvenes delincuentes es una protesta contra la injusticia del
mundo… Finalmente, existen violencias legítimas y otras que no
lo son.

Esta concepción de violencia existe en los muros de la escuela,
cuando los profesores denuncian las injusticias del sistema, las injus-
ticias sufridas por los alumnos, el carácter arbitrario de los castigos…
La respuesta a esta violencia es obvia: es la democracia, es decir el
reconocimiento del carácter violento de la escuela y la construcción
de un orden escolar democrático que autoriza la expresión de un sen-
timiento de injusticia.

Los tres razonamientos esbo-
zados se conjugan, casi siempre,
tanto en el pensamiento espon-
táneo como en el pensamiento
sapiente. Cada uno de nosotros
pasa alegremente de un argumen-
to a otro en función de las cir-
cunstancias y de los intereses del
momento. Sería fácil mostrarlo
recorriendo la literatura sobre vio-
lencia privada, sobre los crímenes
de guerra, sobre los motines…
Muchas veces también los análi-
sis más sofisticados se presentan
como combinaciones elaboradas
a partir de estos tres paradigmas.
La violencia juvenil y escolar es,
a la vez, el resultado de la debili-
dad de la autoridad, de las lagu-
nas de la educación y de la injus-
ticia social…

La fuerza de estos paradigmas
apela a dos hechos esenciales. Por
un lado, son normativamente
maleables, y de acuerdo a las cir-
cunstancias, llegan a ser “progre-
sistas” o “conservadores”… Por
otro lado, engloban los discursos
sapientes y los cotidianos, esta-
blecen relaciones entre el cono-
cimiento social y la acción. La
“debilidad” de estos modelos, se
puede ver bien, se relaciona con
el hecho que descansan sobre ver-
daderas apuestas ontológicas re-
lativas a la naturaleza humana.
Entonces, apelan, querámoslo o
no, a un supuesto ético y religio-
so, siendo este denegado. En este
sentido, la violencia está en la
base del pensamiento social, sien-
do “impensada”, escandalosa,
como en la teología clásica don-
de la pregunta más difícil de con-
testar es la del mal. ¿Por qué Dios
permitió el mal si creó al hombre
a su imagen y semejanza?

El misterio crece, ya que la

9 El colonialismo escolar hace referencia a los trabajos de Emile Durkheim, sociólogo
francés de principio del siglo pasado. Este autor hace la analogía entre el sistema esco-
lar y el colonialismo, en la medida que la clase burguesa, a través del curriculum,
impone su cultura a la clase media y baja.
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violencia no entra en los modelos de la acción racional que se han
impuesto poco a poco. En efecto, la violencia no es solamente el egoís-
mo de los utilitarios que puede conducir a hacer el bien por interés.
La violencia no es solamente un recurso de la acción donde se aterro-
riza al otro para obtener algunos beneficios, como en la delincuencia
organizada, el terrorismo o la guerra. Es misteriosa porque es excesi-
va, porque hace mucho, porque da placer. Nada obliga a un ladrón a
golpear a su víctima, nada obliga a los padres a maltratar a sus hijos
que no aman o que aman mucho, nada obliga a un docente a humi-
llar a un alumno con fracaso escolar… Las teorías sociológicas son
una forma de responder a este misterio, como la religión lo hizo en
otros momentos.

Principios de respuestas

El éxito y la eficacia social del tema de la violencia escolar provie-
nen del hecho de que todo se confunde, se amalgaman las dificulta-
des reales, los temores, las angustias, las frustraciones y las expresio-
nes modernas de viejos rencores sociales. Esta representación no sola-
mente puede ser “peligrosa”, sino que tampoco dice nada de las res-
puestas para contraponer a esta violencia. Es por esta razón que era
necesario distinguir varias lógicas de violencia y mos-
trar cómo cada una de estas figuras se inscribe también
en una filosofía social que es a la vez sapiente y espon-
tánea.

Todos los establecimientos no son igualmente vio-
lentos. Las diferencias observadas no atañen solamente
a los diversos contextos sociales. A falta de un estudio
preciso en este ámbito, un buen conocimiento de los
establecimientos indica que muchos de los estableci-
mientos que “deberían” ser violentos no lo son, en cam-
bio, otros más favorecidos, están dominados por la vio-
lencia o por el sentimiento de violencia. Estas observa-
ciones me conducen hacia una interpretación espontá-
nea que podría ser una hipótesis sistemáticamente
testeada. Los establecimientos que resisten eficazmente la violencia
son los que asumen la pluralidad de las significaciones de violencia, y
que combinan sistemas de respuestas superando sus características
contradictorias a priori.

Si admitimos que la violencia procede de la incapacidad de cons-
truir espacios de desviación tolerada, es decir de “leer” las conductas
de los niños y de los jóvenes, interesa abrir la escuela hacia el barrio y
reforzar la dimensión educativa del docente. Es el rol que juegan la
mayor parte de los mediadores, identificados como tales o no, que
están capacitados para hablar a las familias tales como son y no como
ellas deberían ser. Esta es también la función “social” de los estableci-
mientos, muchas veces asegurada por el Consejero Principal de Edu-
cación. Estas políticas son eficaces en la medida en que la escuela deja
de ser una fortaleza bajo el pretexto de ser un santuario.

En la medida que la violencia escolar es también violencia social
de la cual la escuela debe protegerse, está claro que debe reafirmar
una ley, una legitimidad y una disciplina. Esta respuesta, a priori la
más simple y evidente, no deja de poner problemas. Ella supone, pri-
mero, que el conjunto de los adultos adhieran a esta regla y estén en
condiciones de aplicarla, puede ofender la autonomía que cada uno
reivindica, y los docentes tienen la costumbre de tener su propia dis-

ciplina y umbrales de tolerancia
extremadamente variables. Ense-
guida, interesa que este orden sea
justo o percibido como justo. Sin
embargo, desde el colegio, esta
justicia descansa sobre un princi-
pio de reciprocidad. Los atrasos y
los ausentismos conciernen tan-
to a los docentes como a los alum-
nos. La interdicción de los insul-
tos concierne tanto a los docen-
tes como a los alumnos, los casti-
gos no deben ser venganzas…
Todos estos principios, de senti-
do común, no lo son tanto, por-
que atentan contra la imagen que
los problemas construyen de su
autonomía. Está claro que, para
ser eficaz, la delegación de la vio-
lencia a la autoridad debe ser le-
gítima al interior de la “pobla-
ción” escolar.

La última respuesta concierne
a las violencias “anti-
escuela”. Implica reco-
nocer la violencia de
la escuela. Aquí intere-
sa construir una civi-
lización democrática,
reconocer que los
alumnos son sujetos,
que tienen derecho a
protestar, a quejarse y
a ser escuchados. El
problema esencial es
saber aquello que pue-
de ser discutido por

los alumnos y por sus representan-
tes. Sin embargo, casi siempre es
admitido que nada puede ser dis-
cutido, que un alumno tiene siem-
pre la culpa, que un profesor siem-
pre tiene la razón, que un padre
siempre está equivocado, que una
evaluación es siempre justa, que
una pedagogía es siempre buena…
De momento, ¿cómo no admitir
que la violencia de los alumnos es,
con la indiferencia, la única res-
puesta posible a una situación que
es siempre, más o menos, necesa-
riamente violenta? Imaginaremos
fácilmente cuán difícil puede ser
construir esta civilidad escolar.
Ahora bien, muchos estableci-
mientos lo consiguen y no con-
funden las lecciones de moral con
la “educación a la ciudadanía”.
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La verdadera explosión del tema de la violencia escolar no se ex-
plica, ciertamente, sólo por las transformaciones de las conductas de
los alumnos. Como todo sentimiento de inseguridad, este tema ex-
presa otra cosa más que el solo temor del delito. ¿Cómo no observar
que acompaña un movimiento conservador de recuperación del con-
trol de la situación, el deseo de volver a esos órdenes perdidos y leja-
nos, del viejo temor de las “clases peligrosas”? Todo el mundo se sale
con la suya: los maestros fatigados por años de innovaciones pedagó-
gicas que apelan a un compromiso creciente con su oficio, los sindi-
catos que reclaman nuevos medios, el rechazo latente y siempre pro-
fundo de la masificación escolar, el llamado a las nostalgias de una
época republicana, las declaraciones políticas firmes…

Sin embargo, la violencia escolar no es más un fantasma. Interesa
entonces comprender las diversas lógicas, tratar de distinguir lo que
procede de la escuela y lo que no procede de ésta. La pluralidad de las
significaciones de violencia debe estar correlacionada con los grandes
paradigmas de interpretación de la violencia que comprometen un
conjunto de respuestas que los establecimientos deben combinar. Es
también porque la violencia provoca a la escuela problemas que no
son estrictamente pedagógicos, que no relevan solamente de la adap-
tación de la escuela al empleo, ni tampoco del nivel de los conoci-
mientos, que la violencia ocupa hoy tal lugar. Para los que no se en-
cuentran encerrados en las reflexiones pavlovianas de la represión, la
violencia pone problemas fundamentales en cuanto a la naturaleza
del orden social y de la justicia. Es en este sentido que el éxito del
tema de la violencia escolar podría ser algo más que la expresión de
un sentimiento de crisis y de temor.

Nota: Este texto se acerca más a un ensayo que a un artículo científico propiamente di-
cho, en la medida en que las reflexiones que propone se apoyan sobre una serie de
trabajos realizados por mí, pero que no conciernen directamente a la violencia,
sobre entrevistas más precisas conducidas por otros, y sobre reflexiones más “ciuda-
danas”.


