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1. PRESENTACION

Es evidente que el estudio de la violencia no representa ninguna novedad. Los
analisis realizados son innumerables vy las perspectivas desde las que se ha pre-
tendido desentrafiar sus causas y esbozar soiuciones han sido miiltiples. Nuestro
anguio de vision es la sociologia del derecho vy, por tanto, el objetivo de este estu-
dio no sera descifrar la etiologia de la violencia juvenil. Pretendo, por el contrario,
algo mas limitado y acorde con ia perspectiva adoptada, como es el andlisis de
algunas de las respuestas —al mismo tiempo opuestas y complementarias— que,
desde las instituciones o desde fuera de ellas, se dan en Francia y en Espafia a
algunos comportamientos viclentos de los jévenes.

No obstante lo dicho, no eludiré la fentacion de apuntar algunos datos rele-
vantes observados por los estudiosos del tema en relacion con la naturaleza de la
violencia juvenil. En concreto, éstos defienden gue la violencia urbana y la escolar
representan dos de sus materializaciones. Por un lado, sobre todo en Francia por
ia mayor relevancia de |a viciencia urbana, se destaca que unas y otras manifesta-
clones violentas tienen en comun el tipo de sujetos implicados: los jgvenes. Por
otro lado, existe una tendencia a defender que ambas encuentran su razdén de ser
en la ausencia de medios e instrumentos de comunicacion, expresion y participa-
cién social para una poblacion préxima a la edad adulta. Parece tratarse de una
violencia generada por la pasividad y el mutismo a que se relega a la juventud. Se
afirma que, en la escuela, ia apatia ta provoca el hecho de que se trata de una ins-
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titucidn cerrada, que impone su saber de manera unidireccional y con caracter
obligatorio (si bien el prebiema se planiea fundamentalmente para los jovenes prg-
ximos a la mayoria de edad). Por otra parte, en la ciudad, |la sensacion de «claus-
trofobia» viene favorecida por el aislamiento de algunos barrios situados en las
periferias de las ciudades y que no ofrecen posibilidades de salida, de comunica-
cién y mucho menos de participacion.

las respuestas ideadas para mitigar la violencia vy, al mismao tiempo, acallar el
sentimiento de inseguridad, presentan matices coniradictorios. En parte, esto se
debe a que son también paraddjicos los propositos que se encuentran en su ori-
gen. De manera general, ia mayor sensibilizacién en relacion con los problemas de
la infancia fomenta que se tienda a adveriir un mayor niimero de factores de ries-
go gue se proyectan sobre la misma. Pero, al mismo tiempeo, se alerta de que su
incidencia sobre los menores puede, en su caso, transformarlos en peligrosoes para
la sociedad. Es decir, se parie de una relacidn causal bastante clara entre los pro-
biemas escolares —como, por ejemplo, el absentismo escolar continuado— vy la
delincuencia juvenil,? de manera gue se entrecruzan las politicas protectoras de
los nifios vy de sus derechos y otras dirigidas a prevenir una posible dslincuencia
juvenit. En este Gltimo sentido, para reforzar fa persecucion y fomentar la preven-
cidn, existe una fendencia —muy marcada en Francia y no tanto en Espafia— a
tipificar en las leyes penales las agresiones entre escolares. En la misma linea,
para evitar el sentimiento de impunidad en el joven y de inseguridad en la socie-
dad, se aspira a reaccionar ante todos los hechos cometidos, al margen de su gra-
vedad. Estas tendencias, junto con el intento de sacar a ia escuela dei aislamiento
en gue se encuentra, han llevado hacia la institucionalizacion de los conflictos
escolares a iravés de la cotaboracion con entidades que hasta el momento eran
ajenas a este entorno: la jurisdiccion de menores y la policia. Frente a estos proce-
s0s, surgen voces a favor de la desinstitucionalizacion y desregulacion de los con-
flictos en la escuela. Estos, en los que nos centraremos principalmente, abogan
por un proceso de responsabilizacién de la luventud que comienza por la conce-
sion de voz en las decisiones y asuntos que les conciernen.

2. UN CONTEXTO: LA VIOLENCIA URBANA COMO SINTOMA DE INCOMUNICACION

Empezaré por un planteamiento del contexio social en que se desarrollan las
violencias escolares, la ciudad, y expondré algunos elementos de juicio que per-
mitan analizar las relaciones entre unos tipos de viclencia y otros. Todo ellg, par-
tiendo de que la mayor parte de los analistas y los actores sociales defienden que -
el origen de la violencia en la escuela debe buscarse fuera de esta institucion y
teniendo en cuenta que éstos apuntan hacia unas relaciones fusrtes y estrechas

2. Es clara, en este sentido, la Circular del Ministerio de Justicia francés de 22 de marzo de 1996,
relativa a la lucha contra ia violencia en el medio escolar, cuando afirma gue «la vigilancia creciente,
sobre todo en el dmbito dal no respeto de ia asiduidad escolar, v el sefalamiento sistematico, permiten
un seguimiento educativo de cara a prevenir la delincuencia».



que unen la violencia escolar con una postericr o simultdnea delincuencia urbana.
En conereto, Francia se encuentra entre los paises pioneros y ya tradicionales en
ef estudio de los fendmenaos de violencia en la ciudad. Su preccupacion por este
tipo de violencias surge a raiz de los actos de vandalismo —incivilites— llevados a
cabo por grupos de jévenes residentes en Ja periferia —banlieue— de Lyon a prin-
cipios de la década de los ochenta, los cuales fueron seguidos, con mayor o
menor ittensidad, de otros actos similares en las periferias de otras grandes ciu-
dades francesas hasta mediados de los noventa. Su importancia en numero de
participantes, en intensidad, en repeticién y, sobre todo, en difusién mediética
generd tal alarma social gue fomentd la inclusion de los programas destinados a tra-
tar estos desordenes sociales entre ias politicas de seguridad vy, en concreto, a ubi-
carias en el interior de la politica de la ciudad —politigue de fa ville.

Es evidente que proyectar una politica que prevenga e intervenga sobre com-
portamientos antisociales de naturaleza compieja y, al tiempo, mitigue el senti-
miento de insequridad, supone definir instrumentos que pueden resultar contra-
dicterios en sus planteamientos v tiempos de desarrollo. La compiejidad puede
venir por varios frentes. Como digo, la violencia urbana estudiada y fratada en
Francia suele identificarse con una violencia joven {Roché, 1996: 58) vy étnica.
Ademas, se trata de una violencia colectiva, realizada fundamentalmente en grupo
{se han llegado a contabilizar hasta trescientas personas en una revuslta) que, evi-
dentemente, resulta destructiva por cuanto se traduce, entre otfros, en incendios
de escuelas, de coches o comisarias de pelicia o de infraestructuras socio-educa-
tivas,® aiborotos, rodeos con vehiculos, motines,? o peleas. Y, en todo caso, resul-
ta espectacular, debido en gran medida a la difusion mediatica que se hace de la
misma —en ocasiones se presume gque es instigada por ios propios medios de
comunicacién (Boubeker, 1987: 87-100; Le Breton, 1998: 30}. E! elemento que ca-
racteriza fundamentalmente este surgimiento y recrudecimiento de [a violencia
urbana es el subjetivo: el hecho de que es ejercida por jévenes, generalmente pro-
cedentes de la emigracién y, en concreto, de su segunda generacién (Bui-Trong,
19986: 8). :

Con relacién a las victimas, se habla de una sobredimensidn de la violencia
urbana y de un incremento del sentimiento de inseguridad al margen del real creci-
miento de la delincuencia. Sin embargo, lo cierto es que ésta si produce victimas
tanto directas como indirectas, En primer lugar, se puede hablar de victimizacidén

3. Eifo, segun algunos expertos sociales, puede ser un sintoma evidente de que algo esta fraca-
sando en la imagen que ias instituciones sociales, educativas o de orden publico, est ofreciendo a la
infancia y la adolescencia {datos procedentes de entrevistas).

4. Como ponen de manifiesto Hubert, Lacroix y Tange {1998: 232} en ocasiones, los motines o las
cleadas de violencia en ias periferias de las cludades ——banlietles— surgen como reaccion ante un acto
negligente o a una respuesta excesiva por parte de las fuerzas dei orden publico que acaban degeneran-
do en una desgracia. Por su parte, Bui-Trong {1996, 13) establece en una anotacion que «cuando el
acontecimiento es vivido como un drama, una frustracion o inciuso como una injusticia, ios jévenes aspi-
ran a fr sobre el terreno para imponer su propia justicia. Se dirigen a los pelicias (...} porque elios son
considerados como responsables del drama {...) o porque les impiden ejercer una venganza inmediata
sobre los presuntos autores».
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directa cuando es un eievade ndmero de personas —generalmente también nifios
y jévenes— el gue ve su mundo y actividad afectados precisamente por actos anti-
sociales gue, en ocasiones, molestan méas que dafian. Esas personas resuitan tam-
kién victimizadas de manera indirecta por el sentimiento de impotencia gue favore-
ce la escasa consideracion de estos actos, que no eniran en ninguna tipificacién
penal o gue resultan archivados atendiendoe a la limitada cuantia material producida
por el incidente. El peligro de gue no se denuncien estos hechos, sea por un senti-
miento de impeotencia, de incredulidad frente a las capacidades del sistema, de
verglienza ¢ de miedo a la toma de represalias, estd en que puede favorecer gue
otras infracciones mas graves permanezcan mudas y encubiertas.® Sin embargo,
es preciso advertir que el riesgo de un abuso de la denuncia se encuenira en una
institucionalizacion de problemas que podrian ser resueltos a través de otras enti-
dades sociales.

En este Gltimo case, cuando las instituciones judiciales o policiales no pueden
0 no deben entrar a conocet de estos actos, Francia se decanta hacia a promo-
cion de la escucha y el apoyo desinstitucionalizados hacia la poblacién. Una y otro
actian como mecanismos reactivos cuando contribuyen a resolver el conflicto
producido y a minimizar el consiguiente sentimiento de insegutridad. Ademas, fun-
cionan como instrumentos preventivos por cuanto la escucha puede resultar una
forma importante de mantenerse informado de las necesidades de una comunidad
y suponer un punto de partida imprescindible para planiear acciones sociales
acordes con las mismas. Con todo, habra que tener en cuenta que si la comunica-
cidn puede representar una forma activa de mitigar ef sentimiento de inseguridad,
ta focalizacidon en un tipo de actos también puede promover un ensalzamiento de
ios mismos (Barbe, Coquelle y Persuy, 1998: 77-78).

En definitiva, se plantea ir mas allé de la escucha para favorecer la participacion
de los habitantes del barrio en la puesta en marcha de pollticas sociales y preventi-
vas {Peyre, 1994: 285). En este sentido, Barbe {1998: 88-89) destaca que «la partici-
pacion social contribuye a reducir el sentimiento de inseguridad en cuanto afronta el
repliegue de sociabilidad, que conduce a los mas débiles a alejarse de los espacios
publicos, realiza un papel de control social difuso eficaz para limitar las formas de
delincuencia menores, fomenta un entorno de solidaridad que atenuda los efectos
producidos sobre las victimas, al igual que crece ef desarrollo social local que reva-
loriza los grupos v el entorno de cara al territorio y al exterior», dejando claro que la
resolucion de los casos més graves siempre corresponderd a las instituciones. De
no ser asi, como defienden los mismos autores (Barbe, Coquelle y Persuy, 1998: 95-
96), podrian ponerse en peligro las libertades publicas. Es decir, la tendencia a res-
ponsabilizar a todo un colectivo social en relacidn con 10s problemas locales de
inseguridad podria fomentar una derivacidn con tintes totalitarios en la que cada
habitarte se convertiria en espia, policia ¢ educador de su vecino.

5. Generalmente estas relaciones se producen en una dinamica de circulo cerrado. Asi, por lo
general, el sentimiento de estar sole y de ser vulnerable proviene de un repliegue hacla lo privado y un
consiguiente rechazo a tedo contacto con el exterior y con las instifucianes. A su vez esto deriva preci-
samente del miede a ser agredido (Donzelot y Wyvekens, 1998: 97).



Esta promocion de la participacién social centrada especialments en los jove-
nes encuenira su razén de ser en los estudios realizados sobre la violencia urbana
en Francia. Pese a reconocer la apariencia de violencia gratuita que reviste la
misma, se analiza su significado y, en su mayoria, los autares explican el recurso a
la viciencia por los jovenes como medio. Desde esta perspectiva, definen la violen-
cia come la forma que encuentra la juveniud para llamar ia atencion ante la falta de
vias de comunicacion ¢ de participacion social (De Liége, 1995: 111). Por su parts,
‘Body-Gendrot (1998: 75) destaca como la violencia puede ser también el Unico
medio de expresion inmediato y contundente que conocen los jovenss gue viven
en la violencia y reciben agresiones tanto de la familia como def ambiente social.®
En congreto, un estudio realizado por el Consejo Tecnico de los Ciubs v Equipos de
Prevencién —Consefl Technique des Clubs et Equipes de Prévention— tecoge
ambos propoésitos vy pone de relieve que «fas manifestaciones violentas sélo pue-
den explotar sobre 1a trama de un clima social degradado debido a una ausencia
de posibiiidades de inscripcion social que les permitan dar sentido a sus proyectos
{...), asf como a la relegacion y a la desconsideracion sociales» (Jovelin, 1997: 12),

Podemos intuir que los factores que dificultan la comunicacion y la participa-
cion son muchos y se encuentran enraizados en las practicas de muchas de las
instancias que trabajan con la infancia y adolescencia. A la familia se le achaca la
pérdida de autoridad paterna, la incapacidad de los adultos para resolver los pro-
blemas con sus hijos al margen de las instituciones, la incomunicacion entre las
generaciones o, en definitiva, ia dimision familiar. Se culpabiliza a la escuela, que
no les ha proporcionado las herramientas apropiadas para conducirse en socie-
dad. Desde un punto de vista social general, se encuentran con una intolerancia
hacia su «fracaso», un racismo hacia su etnia o un rechazo en cuanto jévenes. De
manera que el sentimiento de vivir en un mundo gue se ha construido sin contar
con ellos, de representar el papel de consumidores de normas que les son aje-
nas’y de ser ciudadanos de segunda fila, les lleva a desear expresarse y a ser teni-
dos en cuenta directamente y de manera inmediata e irrebatible (Hintelmeyer,
1998: 35-36). Por ello, la promecidn de la participacién de los jovenes en las insti-
tuciones en que se encuadran —sea familia, barrio o escuela— se aprecia como
un elemenio central en la lucha conira la violencia juvenil en sus diversas manifes-
taciones (Roché, 1996: 153-156).

En definitiva, si los tedricos y ios actores sociales defienden que la violencia
juvenil surge como medio de expresion ante la inexistencia de vias de participa-

6. Una encuesta realizada en Francia por el Instituto Nacional de la Salud y fa investigacion Médica
{Arnaud, 1998) muesira cdmo la violencia forma parte de la vida cotidiana de gulenes llegan hasta las
instituciones judiciales. Asf, indica que entre 12 vy 13 afios el 41% de los chicos y el 55% de las chicas
han sufrido agresiones fisicas. En cuante a las agresiones sexuales, se trata del 6% de los chicos y el
34% de las chicas. Por Ultimo, las tentativas de suicidic alcanzan porcentajes tan altos como un 12% de
los chicos y un 55% de las chicas.

7. Como afirma Carbonnien «la juridizacion del nifio, y después dei adelescente, es un componen-
fe de su socializacion, proceso per el que se apropia def derecho de su entorno, lo integra en su sistema
de representaciones y de conocimientos, Supone el pase del infans al menor capaz de discernitmiento, y
después al hombre juridicos,
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cién social, éste sera el sentido en que se deberan orientar las politicas preventi-
vas de aquélla. Sin embargo, también resulia importante ia promocién de vias de
comunicacion y participacion en las entidades en que crecen los nifios desde una
perspectiva positiva y de politica social protectora de los derechos de la infancia y
la juventud. En realidad, se tiende a potenciar |a participacién social de los meno-
res en el sentido negativo; es decir, se promueve la responsabilizacion de los jéve-
nes como mecanismo de prevencion de la violencia y como medio de proteccion
de la scciedad, v se deja de lado la prormocion del derecho del nifio a ser oido, a
gue su opinién se tenga en cuenta y a participar en las decisiones que les concier-
nen como medio positivo de integracidn. Al idear mecanismos de participacion
social es preciso tener en cuenta que, como asegura Chauviére {1994: 29), «el
avance decisivo de los derechos de los nifios no ha suprimido las dificultades de
los que tienen problemas (...} la adolescencia es un pericdo dernasiado importante
como para dejarselo a los romanticos fascinados por esta etapa o g los especialis-
tas de la palabra». De hecho, es facil ver cémo en ocasiones ia indiscutibie protec-
cién de los derechos de Jos nifios se viene abajo cuando éstos cometen un acto
antisocial que pone en cuestion la tranguilidad social.

3. LA PREVENCION DE LOS COMPORTAMIENTOS ANTISOCIALES A TRAVES
DE LA PROMOCION DE LAS VIAS DE PARTICIPACION SOGIAL

Parece, por tanto, razonable deducir que entre los mecanismos importantes
para mitigar la violencia juvenil esta la promocién de la participacion social; vy, en
cornicreto, el dar la palabra a los jovenes en las decisiones que les afecten y en las
instituciones con las que se relacionen. Como preambulo, es preciso aclarar qus
la tendencia a hacer de los nifios recipientes de las decisiones tomadas unilateral-
mente por los adultos —y principalmente por las familias— ha ido cambiando.® La
Convencidn de las Naciones Unidas sobre los Derechos de los Nifios reclama una
concepcidn del nifio como sujeto de derecho v de derechos. Y, atendiendo a la
misma, se comienza a perfilar una concepcién de la infancia y la adolescencia
como grupo social con jdentidad propia, gue también exige la atribucién de unos
derechos especificos.

Una primera aproximacion nos lieva a plantear que el aparente acuerdo sobre
la subjetividad de la infancia se balancea cuando vemos las consecuencias gue se
derivan de la asighacion de derechos a fos nifios. En concreto, en los afios setenta
los movimientos liberacionistas abogaron por una equiparacién de los derechos
de los nifios y los adultos v defendieron gue [a anteposicion de la edad —edanis-
mo—, representaba una estrategia para limitar sus derechos. Desde una postura
contraria, se insiste en la vulnerabilidad de los nifos y se exige el derecho del nifio
a ser reconocido coma tal (Théry, 1993: 370-373). Si unas tesis refuerzan con sus

8. No ohstante, Lansdown (1995; 22) defiende que los cambios Unicamente han favorecido una
transferencia de responsabilidades «desde ei exclusivo dominio de la familia hacia una esfera plblica
mas amplia».



postulados la vulnerabilidad infantil, las contrarias fomentan —nunca mejor di-
cho— la infantilizacién de los nifios en exceso. Por lo tanto, parece razonable
asegurar gue el poder de renuncia o de coaccién no puede considerarse inheren-
ie a los derechos de la infancia, ya que los nifios, como afirma MacCormik, «inclu-
so los derechos mas importantes para su bienestar a largo plazo, como el derecho
a la educacién o a un ambiente sin peligro, los perciben regularmente como alge
conirario a derechos y beneficios». En consecuencia, habria gue optar por exigir
quse los derechos de los nifios supongan gue sus intereses sean protegidos median-
te restricciones normativas sobre los actos de otras personas (MacCormick, 1990
129-137).

Que la Convenclidn de los Derechos de los Nifios realiza una apuesta firme para
elevar la infancia a la categoria de sujeto de derecho y de derechos resulta evidente.
Ahora bien, la materializacion de la autodeterminacion de los nifios, con la consi-
guiente concesldn de sustantividad a la palabra del mencr en los asuntos que le con-
ciernen como medio para lograr su participacion social supone dar una nueva vueita
de tuerca. En concreto, la materializacién del derecho del nifio a ser oido —sobre
todo de cara a que éste pueda emitir una opinidén racional y razonada— significa
poner en relacidn este derecho con otros igualmente importantes. Asi, la realizacién
de este derecho presupone el previo a ser informado, la libertad de buscar, recibir y
difundir informacion, la libertad de pensamiento, conciencia v religion, la libertad de
expresion ¢ la de asociacion. Exige asimismo que todos los nifios dispengan de infor-
macion y orieniacién en relacion con su futuro en cuestiones educativas y profesio-
nales. En concreto, se exige a la institucién escolar que prepare al nifio para asumir
una vida responsable y con espiritu de tolerancla, comprension e igualdad. Como
colofon, este derecho significa necesariamente escuchar sus opiniones, respetarias y
sopesarlas con seriedad. De manera, comao digo, gue puede irse intuyendo la impor-
tancia de la escuela, de las instituciones sociales, y de la propia familia en esta tarea
de dar elementos de [uicio a los nifios para que se formen una opinion, y en la consi-
guiente de conformar entornos donde tenga cabida esta palabra.

En relacion con este dltimo aspecte, considero importante la precision de la
Convencion cuando decreta que la opinion de los nifios se manifestara «libremen-
te». Sobre todo porque mantenge rmis dudas acerca de que en entornos funda-
mentalmente adulios se esté fomentando la expresion de una opinidn con libertad,
asi como su consideracion seria. Por ello, en el interior de las insiituciones, los
especialistas en ciencias sociales van a tener la importante tarea de «extraer» la
palabra de los menores, asi como de descubrir 3 través de las palabras, gestos o
silencios del nifio su situacion real o sus necesidades (Blatier, 1997: 6). Se trata de
trabar las diferentes versiones del nifio, influidas por la situacién en que se reco-
gen, para encontrar la verdad (Roux, 1988: 21). De otro modo, denegar el derecho
del nifio a ser oido encubriria un miedo a realizar su trabajo y una posicidn contra-
ria a la realizacion de los derechos de la infancia {Rosenczveig, 1995: 141).

Por todo ello considero, parafraseando a Eekelaar, gue «la autodeterminacion
de los nifios supone el mecanismo para situar inmejorablemente al nifio de cara al
desarroile de la percepcldn de su bienestar cuande penetra en el mundo adulto.
En este sentido, el principio del interés superior del nifio no representa una amena-
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za para los derechos de |a infancia, sino que supone un mecanismo para realzar-
los» (Eekelaar, 1984: 58). Para ello, es preciso que se promuevan |0s mecanismos
de escucha adecuados desde la familia, las instituciones sociales v la escuela. La
escuela, donde los menores pasan la mayor parte de su tiempo y donde —dado
gue es el primer espacio pubilico a que se enfrenta el nifio después de su socializa-
cion en familia— tiene lugar la conformacion de los elementos sociales de la perso-
nalidad (Ortega y Mora-Merchan, 1997: 7; Cereza, 1997: 79), cumple una mision
esencial de cara a la deteccién y prevencién de comportamientos antisociales vy
violentos. Por su parte, la sociedad a la que debe abrirse la escuela debe realizar
una continuacion de la tarea iniciada v desarrollada por la misma, de manera que la
violencia urbana que penetra en la escuela sea neutralizada desde esta institucion y
gue, a su vez, su intervencién se continle desde la propia sociedad.

4, UN EJEMPLO DE PREVENCION DESINSTITUCIONALIZADA: L0S POINTS D’ACCUEIL
JEUNES Y LOS PoinTs D’ECoOUTE POUR ENFANTS ET SES FAMILLES EN FRANCIA

Si entre las razones que apuntan hacia la viclencia de ios jdvenes se encuen-
tra ia falta de medios de expresion y de participacidn social, el entorno hacia el
que se mira anie la comision de un hecho violento es el familiar. De hecho, en
Espafia la tendencia de las legislaciones actuales de justicia de menores y de pro-
teccion de la infancia se orienta a exigir una mayor implicacion y responsabilidad
de fas familias, sin promover de forma paralela mecanismos de educacién familiar
{Bernuz, 2000). En concrete, Francia si lo ha hecho. Este pals ha desarroliado una
politica de seguridad fuerte desde un punto de visia territorial {la ciudad), ha adop-
tado una perspectiva de tratamiento de la violencia juvenil diferente a la de Espafa
a través de su positivacién, y ha desarrollado politicas de prevencion de la delin-
cuencia y promocion de los derechos de la infancia trabajando dos flancos con-
juntamentie: la escucha al menor y el apoveo a las familias que tienen problemas
con sus hijos. Es decir, se ha confiado en ;iarfge la promocicn de la participacién
social de los jovenes a las instancias de escucha.

La identificacion de la infancia en riesgo vy los nifios peligrosos —enfance en
danger et enfance dangereuse— ha estado siempre muy presente en la politica y
justicia francesa de menores. La atencidn del pais vecino a la acogida y escucha
de fa juventud en situacion de riesgo se remonta a la Ultima posguerra, st bien en
este momento con aspiraciones claramente demograficas. No obstante, sélo a
partir de los afios noventa, y desde la institucionalizacion de las politicas de la ciu-
dad —politiques de la vifle—, se establecen puntos de escucha y acogida para
jovenes en el Ambito de una politica positiva de proteccion de la infancia vy, al
mismo tiempo, preventiva de la delincuencia vy la antisocialidad.? Asi, precisamen-

9. Se parte de una concepcion de la escucha con un valor terapéutice. De hecho, Isabeile Sarazin
{1997) llega a demandar que la concesidn de ia palabra sea considerada como una prestacion propia-
mente dicha que se Integre en las redes sociales y sanitarias.



te con este titulo, y desde una perspectiva general, una Circular de 23 de diciem-
bre de 1892, sobre prevencion de la delincuencia, incita a la promeocion y creacion
de lugares de acogida y de escucha «que permitan a los jovenes vy a los padres
con dificultades ser escuchadoes, apoyados, orientados v, de esta manera, contri-
buyan a una politica de reduccidn de los riesgos». Mas adelante, en 1995, y si-
guiendo con la iinea de accidn establecida, Juppé asienta en los punifos de escu-
cha los pilares de una politica estatal en materia de prevencién.

En concreto, hay dos circulares gue se refisren especificamente a la creacion
de los centros de acogida y de escucha para los jévenes, asi como para los padres
de éstos cuando tienen problemas con sus hijos y no poseen 0 no conocen meca-
nismos para afrontarlos. La primera de ellas, la Circular 86/378, de 14 de junio, del
Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales, promueve la puesta en marcha de puntos
de acogida para jovenes (en adelante, PAJ) —Points o’ Accueil Jeunes—. Estos, de
forma desprofesionalizada y desmedicalizada, se ponen a disposicién de los jdve-
nes de entre diez y veinticinco afios que se encuentren con dificultades de cual-
guier tipo: fugas, malestar fisico o psicolégico, fracaso escolar, asi como conductas
adictivas; e indistintamente del ambito en el que se produzcan: sea en el ambito
familiar, personal, escolar o laboral (AA.AA, 1996). En concreto, esta primera circu-
lar estructura su misitn en torno a dos tipos de actividad: la acogida y escucha del
menor con problemas y el fomento de la mediacion de éste con su familia cuando
el problema gira en torno a una ruptura familiar. Al definirse como «instancias de
recepcidn» se encuentran situadas ideaimente para detectar y prevenir la violencia
y la marginacién; aunque sin sustituir a las instancias ya tradicionales y mas espe-
cializadas para tratar los problemas de la infancia v la adolescencia.

De la experiencia de la puesta en marcha de la primera circular surge la segun-
da. Fsta, Circular 97/230, de 10 de abril, del Ministerio de Trabajo y Asuntos
Sociales y Ministerio de Ordenacion del Territorio, de la Ciudad vy de la Integracion,
se refiere a la puesta en marcha de los puntos de escucha para los jovenes y los
padres {en adelante PEJ) —Points d’Ecoute pour les Jeunes et/ou Parents—. De
manera que estos PEJ compietan a los PAJ. Como aquéllos, se refieren a jovenes
con grandes carencias familiares y sociales y con un gran riesgo de caer €n proce-
sos de marginalidad y/o delincuencia. La novedad que presentan es la de ofrecer
ayuda a los padres —considerados apoyo fundamental en los procesos de inte-
gracion y socializacién de sus hijos— gue carecen de recursos para educarlos. Al
igual que los PAJ, se trata de instancias de recepcion que, por ello, intentan privi-
legiar el recurso a las instancias locales ya consolidadas y la colaboracion entre
todas las instituciones que aspiran a lograr una misma mision: la insercién y parti-
cipacion social del menor.

No obstante, de la abundancia y heterogeneidad de concrecion de estos
mecanismos se deriva igualmente una muitiplicidad de posibles interpretacicnes
de sus fines. Segiin antepone Zecca (1998: 101), con unos y ofros se ha tratado
de establecer un tipo de estructuras «ligeras y populares» que a la vez establezcan
puentes de unidn hacia los servicios tradicionales —y ya histéricos— de derecho
comdn, y que, por ello mismo, en modo alguno sean sus sustitutives. Para ello,
establecen un umbral muy minimo de condiciones de accesc de cara a permitir la
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entrada a quienes no quieren o no pueden inscribirse en los dispositivos ordinarios
de prevencidn o acogerse a las intervenciones sociales 0 sanitarias comunes.
Pueden definirse como alternativas para ir al encuentro de los j6venes en riesgo
de marginacion que suelen huir de cualquier forma de intervencidn institucional.
En una posicion intermedia se encuentran quienes defienden que estos puntos de
escucha pueden utilizarse como mecanismos generadores de saber, asf como for-
mas de «saber-hacer» que sean transferibles y utilizables por otras instituciones.
Desde una perspectiva opuesta a las primeras, se interpreta [a instalacion de estas
instancias de escucha como un camino de endurecimiento y racionalizacién pre-
supuestaria de las politicas sociales ordinarias que hacen de las mismas el filtro
necesaric e imprescindible. Es decir, se pueden ver como dispositivos para man-
tener al margen de las instituciones de derecho camin a las franjas de pobiacion
mas pobres.

5. EL FENGMENO DE LA VIOLENCIA EN EL INTERIOR DE LOS CENTROS ESCOLARES

Deciamos que la violencia urbana encuentra sus causas y consecuencias en
la violencia escolar. Y, de manera complementaria, se afirma que las causas de
esta ltima son multiples v es preciso buscarlas tanto en la crisis de la propia insti-
tucion como en el habitat del menor. Por ello, Dubet (1998: 44) llega a afirmar que
«|a viclencia escolar es antes gue nada una violencia social gue entra en la escue-
ia». En otras palabras, la violencia urbana —favorecida a suU vez por una estructura
soclal poco democratica— penetra y desestabiliza la escuela. Y, al contrario, un
funcionamiento escolar desconectado de la realidad de los alumnos fomenta una
«huida» de |a institucion. La répilica que el joven realiza a esta ausencia de res-
puestas sociales o escolares es el desorden en el entorno urbano y fa indisciplina
y la agresividad en el Ambito escolar. De manera que, dado que |as causas se
entrelazan, la respuesta sélo podra piantearse desde una perspectiva global y
ecolégica. Es decir, si entendemos que la delincuencia ¢ el desorden escolares
son consecuencia directa de una serie de carencias familiares o sociales, estamoes
afirmando que una y otro demandan un trabajo de escucha y «reconduccién» por
parte de los profesores y personal del centro (Verpraet, 1997: 383), al tiempo que
serd preciso exigir una apertura de la escuela hacia el entorno que la rodea.!?

El interés de incorporar al estudio el analisis de la violencia en el entorno esco-
lar procede, por un lado, de las relaciones que —segiin los expertos— unen esie
fipo de agresiones entre compafieros con la entrada en procesos de delincuencia

10. En esta linea los trabajos de Cerezo (1924) apuntan a gue todos los centros estudiados se ven
condicionados por ia ubicacion de los mismos; destacdndose aguelios que estan situados en las perife-
rias ¥ que cuentan con una importante poblacion de aluvién. Y Melero (1983: 57) resefia cdmo muchos
autores estan de acuerdo en que la sstructura social es generadora y perpetuadora de ansiedad y agre-
sividad. Elio supone que la respuesta debs plantearse en relacién con la comunidad vy se debera vincular
el centro docente con su entorno social; esto es, entre otros, padres, profesores, educadores de calle,
sindicatos, fuerzas del orden, organizaciones de padres y agentes sociales.



juvenil. En este sentido, Ortega y Mora-Merchan (1997: 16 y 1998: 46-47) llaman la
atencién sobre el hecho de que las victimas presentan una alia probabllidad de
caer en procesos de inadaptacién social, ya que cuando un alumno o alumna se
ve acosado y agredido por otro, viéndose en la imposibilidad de responder, sufre
un deterioro del concepto de si misme y de su autoestima. Por su parte, el alumno
que se acostumbra a hacer dafio y a molestar a otro, de un modo activo o pasivo,
también sufrira un dafio en su desarrelio social v personal y tenderd a implicarse
en contextos de violencia y delincuencia juvenil. Por otro fado, se trata de llamar
una vez mas la atencion sobre un fendmeno que empieza a cobrar una cierta
importancia cuantitativa y cualitativa en Espafia®’ con |a pretension de adelantar
esas posibles consecuencias de inadaptacién social y violencia [uvenil que pue-
dan derivarse de las agresiones entre compafieros.

Brevemente, en relacion con la magnitud de este fenédmeno, un estudic desa-
rrollado por et Defensor del Pueblo para determinar ia imporiancia de la violencia
entre iguales en la Ensefianza Secundaria Obligatoria en Espafa (1999) destaca
que las agresiones no suelen ser de gravedad —salvo en contadas excepciones
de amenazas con armas, obligacién de hacer cosas o acoso sexual—."? Pero si
sefiala la importancia de las agresiones verbales {insultos, motes...), seguidas del
abuso fisico (peleas, golpes...} v el maltrato a través del aislarmiento social (ignorar,
rechazar, no dejar participar...). Describe que el lugar preferente donde se cometen
las infracciones en secundaria son las aulas, los pasillos o los anejos del propio
centro. Comprueba que las agresiones aumentan con la edad —en concreto, el
momento de mayor incidencia se situa entre los 11 y los 14 afics—. Y, finalmente,
que el maltrato y la viclencia escolares son fendmenos fundamentalmente mascu-
linos. Las formas mds usuales de abuso de los chicos son las agresiones verbales
y la agresion fisica directa, si bien, por su parte, las chicas desarrolian otro tipo de
agresién sorda y de exclusién.

Por otra parte, este informe también captd la percepcién por [os propios alum-
nos de los fendmenos de violencia. Asi, se llego a la conclusidn de que el 80 % de
los alumnos considera gue ¢l nivel de convivencia del alumnado es bueno —si
bien sélo el 10% |o define como excelente—, el 25% se dice preccupado por ¢l
tema de la violencia escolar, y sélo un 8% lo percibe como un asunto de preocu-
pacién grave. El problema de la indisciplina parece mds grave cuando un 80%
asegura la existencia de situaciones de esta indole en su centro en los Uliimos tres
afios, gue curiosamente achacan a factores ajenos al funcionamiento dei centro,
como el desinterés de los alumnos o los problemas familiares. El 60% de los
encuestados declaran haber sido testigos de agresiones entre alumnos con carac-
ter aislado, y un 7% resaltan mds de 10 agresiones en el centro. En realidad, sdlo
se iniciaron expedientes disciplinarios en el 30% de los centros escolares. Y ia

11. Se han realizado estudios desde los afios noventa. Véase en concreto, los desarrollados por
Cerezo y Esteban (1921-1996), Melero (1993), Ortega (1994).

12. En sentido contrario, Ortega y Mora-Merchan {1997: 26) destacan que en nuestras escuelas se
registra un porcentaje superior de agresividad ai de los centros escolares europeos si tenemos en cuen-
ta los tipos de maltrato mas ligeros.
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mayoria defiende que la agresividad y la violencia en la escuela se mantiene en
unos limites similares a los de afios anteriores.

De los datos —expuestos a titulo indicativo— se desprende que, como ocurtia
con la violencia urbana, la alarma social generada por un «supuesto» incremento de
la violencia escolar no se corresponde con un ascenso real o Una importancia cuanti-
tativa de la misma.’® Se puede avanzar que el incremento de la alarma social ha sido
un efecio perverso favorecido por la desculpabilizacién de fa violencia en el interior de
la escuela. Hasta hace relativamente poco tiempo resultaba incérmodo habiar de vio-
lencia en la escuela, cuando ésia era considerada come un signo de fracaso personal
o institucional tachado de intolerable, que calificaba de culpable e inepto al propio
profesor o estigmatizaba al centro como «dificil» (Melero, 1993: 85). Y, en consecuen-
cia, se defendia que los problemas generades en el interior del centro escolar sélo
podian ser resueltos sebre &l propio terreno. También podemos encontrar las razones
de esta mas amplia «publicidad» de la violencia escolar en una mayor sensibilidad
social en relacion con el tema de la infancia y de la prevencion de los riesgos que se
ciernen sobre ella (Aeby, 1995: 8); sensibilidad gue aparece velada por la conciencia
de gue existe una continuidad real entre la Indisciplina, la infraccién y el delito y de
que, por tanto, es precise poner en marcha intervenciones gque corten e proceso
hacia una inadaptacién sccial o una violencia mas graves.™ Es evidente que para
prevenir un problema resuita imprescindible conocer y reconocer su existencia,

Es preciso anteponer que, si se avanza un incremento de la violencia escolar
en sentido genérico, es preciso discriminar algunas de sus manifestacionss. Asi,
Dubet (1994: 22) sefiala ciertos comportamientos préximos a la realidad escolar
pero no identificables con la agresion entre compafieros. Et autor excluye la delin-
cuencia ordinaria cuando enira en la escuela, la indisciplina y los comportamien-
tos antiescolares. En el primer caso, se trala de manifestaciones de violencia ejer-
cidas scbre miembros de la comunidad escolar —sean alumnos o profesores— en
cuanto a ciudadanos, aprovechando las circunstancias que ofrece la escuela y
como cohsecuencia de otros problemas contextuales. En el segundo supuesto, la
propia masificacidn escoiar, la distribucion del espacio en el centro, ia mayor edad
de los alumnos o la incomprensién de 10s fines de [a escuela favorecen conductas
de indisciplina que deterioran el ambiente escolar. Estas son consideradas «nor-
males» por los alumnos —que no perciben la distancia que media entre la vida en
la calle y en el interior de la escuela— y sentidas como una «agresion» real por los
profesores, que se descubren mas como guardianes gue como docentes.'s Por

13. Debarbieux (1998: 290-292) apunia que la teoria desarrollada recientemente por Roché sobre
el incivismo —invicilités— ha conseguido colocar ef eslabdn gue permite explicar el aumento del senti-
miento de inseguridad cuando reatmente se demuestra que la criminalidad dura desciende.

14, De hecho, desde el Ministerio de Interior francés se potencia la judiciatizacion de este tipo de
actos cuando razonz la escasa importancia que hasta ahora se ha conceadido a la violencia escolar aten-
diendo ai hecho de gue ésta ha sido tratada en los centres o a gue no se trataba de hechos tipificados
(Debarbieux, 1997: 104}

15. Ortega y Mora-Merchan (1998: 48) aseguran que los actos de indisciglina remiten a {a necesi-
dad de aprender reglas de relacién y convivencia en general, en tanto que las agresiones entre com-
pafieros plantean probiemas de moral de la convivencia.
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Ultimo, ias violencias «antiescolares» son las mas graves por cuanto se producen
conira la propia escuela como institucidn, contra el establecimiento, los profeso-
res ¢ los alumnos gue se muestran colaboradores. De este modo, se crea una
especie de «subcultura» de oposicion a la escuela.

De manera que, si ia deflnicion de la violencia escolar parece dificil —por
cuanto supone un fenémeno de apreciacién subjetiva— es posible acerdar con
Ortega y Mora-Merchan (1998: 12} que ésta existe «cuando un individuo impone
su fuerza, su poder y su estatus en contra de otro, de forma tal que ic dafe, lo
maltrate o abuse de él fisica o psicologicaments, directa o indirectamente, sien-
do la victima inccente de cualquier argumento o justificacion que el violento
aporte de forma cinica o excuipatoria». De forma complementaria, los propios
autores (1898: 15) aseguran gue se produce victimizacion «cuando ef abuso o €l
maltrato se prolonga en el tiempo, es percibido por la victima como algo muy
frecuente en su vida y adquiere formas que ia propia victima considera muy dafi-
nas» 16

Volvemes al principio cuando los expertos sociales aprecian que los factores
gue promovian la violencia urbana siguen estando latentes en las agresiones en el
entorno escolar. Siguen apareciendo en el centro de las miradas un entorno social
y familiar desestructurados o |a urbanizacidn anarquica. Se destaca que la tallay
la sobrepoblacidn del propio centro comprometen la vida escolar. Se apunta a la
ausencia de mecanismos de comunicacién entre los alumnos y el equipa de profe-
sores como un etemento que fomenta el enclaustramiento de la escuela y el anoni-
mato de los alumnos. Y se percibe un creciente distanciamiento y escisién socia-
les —que acaban generando una profunda incomprension— entre el mundo de los
profesores, generalmente de clase media y alejados de [os barrios de ubicacion de
los centros escolares, y aquel en que viven sus alumnos, proximos at centro y per-
tenecientes a clases populares (Pain, 1997: 447). Y es gue si la escuela, como ins-
titucién, puede suponer una realidad cerrada, impuesta y generadora de agresivi-
dad, el barrio o la periferia en que viven algunes jovenes es vivida también como
un entorno social hermético, sin posibilidad de cambio y que los excluye de la
sociedad (Rosenczveig, 1996: 4). Parece, por tanto, que si el problema tiene varias
causas, serd preciso luchar —y algunas normativas apuntan en este sentido—'7
en todos los frentes: desde la falta de vida comunitaria, la nula comunicacion con
fa familia, los malos habitos de trabajo, la mediocridad de resuliados escolares, el
absentismo escolar, la ausencia de seguridad en los centros o ¢l vacio hacia los
alumnos con dificultades {Pain y Loic, 1997; 447). Finalmente, se acaba definiendo

16. En el mismo sentido se puede ver la definicidn que el Defensor del Pueblo hace de ia viclencia
ascolar. Se refiere a «los conflictos entre alumnos (es decir, enire iguales) reiterados v no esperadicos, en
los que se produce maltrato por abuso de poder de algdn alumno ¢ alumna o de un grupo de ellos hacia
otro u otros compafieros, los cuales a su vez se perciben como victimas de dicha situacien (abarcando)
diversas graduaciones desde ias simples situaciones de rechazo o exclusion, pasando por las agresio-
nes verbales y psicoldgicas, hasta las agresiones fisicas llevadas a cabo por grupos o bandas organiza-
das)» {Respuesta del Defensor del Pueblo al Giobierno Vasco del 3 de marzo de 2000).

17. En este sentido se orienta, en Aragén, el Decreto de Atencidn al alumnado con necesidades
educativas especiales que esté en fase de propuesta.
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—-como ocurria con la violencia urbana— la sociologia de |a violencia escolar
como una sociologia de la exclusién social.

6. ENTRE LA INSTITUCIONALIZACION Y LA DESINSTITUCIONALIZACION
DE LAS AGRESIONES ENTRE COMPAREROS

Las respuestas que se plantean a la violencia escolar las podemos agrupar en
torno a dos tendencias. Por un lado, Francia exige ia incorporacion de faltas en el
Cddigoe penal y de infracciones en las normas administrativas para regular los
actos caracteristicos del &mbito escolar.™® En sentido contrario, Espafia, en el caso
de la violencia escolar, no discrimina en funcidn del lJugar donde se cometan los
hechaos, ni de la relacion entre agresar y victima. Asi, la normativa de referencia
resultara aplicable a otros supuestos que se produzcan fuera del entorno escolar.
En este sentido, la Constitucion Espaficla extiende a «todos» la proteccién de la
integridad fisica y moral, el derecho a la libertad y |a seguridad, o el derecho a la
educacion. Correlativamente, ia LO 1/19986, de 15 de enero, de proteccion juridica
del menor, propone el reconocimiento pleno de la titularidad de los derechos a los
menores de edad y una capacidad progresiva para ejercerlos. Por su parte, la LO
9/19980, de 3 de cctubre, de ordenacion general del sistema educativo (LOGSE) en
su tfitulo preliminar se refiere a «la formacidn en el respeto de los derechos y liber-
tades fundamentales v en el gjercicio de la tolerancia y de la libertad deniro de los
principios democraticos de convivenciar». Es aplicable, en todo caso, desde el 13
de enero de 2001, la Ley Organica 5/2000, de 12 de enero, reguladora de |a res-
ponsabilidad penal de los menores, cuando se trate de jovenes entre 14 y 18 afios
y los actos cometidos se encuentren tipificados en el Cédigo penal o en las leyes
penales especiales.

Se puede adelantar que, en el ambito de las violencias escolares, Francia
represenia el contrapunte de las intervenciones puestas en marcha en nuestro
pais. En el estado vecino, resulta muy patente una tendencia —al menos en
teoria— a institucionalizar y reglamentar la violencia escolar vy a ubicarla enire las
prioridades de los planes departamentales de seguridad. Ya hemos visto que se
exige la positivacion y tipificacién de comportamientos propios del ambito escolar.
Ademas, la Circular del Ministerio de Justicia de 22 de marzo de 1996, relativaa la
lucha conira la violencia en medio escolar, pide que el tratamiento de la misma se
promueva a través de la colaboracidn con otras instituciones, colocando en primer
lugar la autoridad judicial. Por otra parte, para evitar que se desarrolie un senti-
miento de impunidad en los j6venes, plantea llevar a la practica las propuestas de
la teoria de |a tolerancia cero; esto es, intervenir en todos los hechos que se pro-
duzcan, al margen de su gravedad y con la mayor ceieridad posible. Por Gitimo,

18. Asi, en las Jornadas de Estudio celebradas en el Centro de Formacion de la Proteccion Judicial
de Juventud sobre la violencia escolar (1992: 13) se defiende que sf 90% de ias violencias fisicas y dafics
gue se cometen en los centros escolares figuran en el Codigo penal.



también incrementa las colaboraciones con las fuerzas de orden plblico de caraa
que la violencia sea reprimida en ef mismo momento en que se produce.!?

Como decia, en un sentide divergente se orientan las politicas escolares en
Espafa, donde la indole de los hechos designa la instancia que resclvera el pro-
blema: por un lado, los atentados contra las normas de convivencia o el descono-
cimiento de los deberes escolares —indisciplina— vy, por otro lado, los hechos
constitutivos de delito o falta ya tipificados normalmente y que se derivarén hacia
la justicia de menores. En relacion a los primeros, al margen de que se resuelvan
en el interior del centro por los propios profesores o por el Consejo Escolar, sera
precisc atender a unos principios de intervencién minimos.2C Entre otros, serd pre-
ciso respetar la presuncion de inocencia, el ejercicio de la prueba, la defensa, la
imparciaiidad del drgano sancionador o la posibilidad de reclamacion. El respeto a
estas garantias y su aplicacion sistematica refuerza tanto en las victimas como en
los agresores un sentimiento de justicia e igualdad. Por otra parte, cuando el
hecho es constitutivo de delito o falia y su gravedad o reiteracion aconsejan llevar
ol caso ante ef Juzgado de Menores, el Defensor del Pueblo {informe del Defensor
def Pueblo: 1999) realiza varias recomendaciones. Gomo preambulo advierte —a
diferencia de cuanto ocurria en Francia— que la justicia de menores sea utilizada
como recurso Ultimo de Intervencion, dado que al centrar su actuacion en el menor
infractor su eficacia preventiva a largo plazo queda muy limitada. Ademas, recuer-
da las posibilidades de salida del procedimiento gue ia normativa ofrece al fiscal
—a través del principio de oportunidad o la remision del expediente a Proteccion
de Menores— v al juez de menores —a través de la suspension de la gjecucién del
fallo o la misma conclusion de las actuaciones—, al tiempo que defiende que los
procesos de reparacion y conciliacidn o de los servicios en beneficio de la comu-
nidad encuentran un entorno favorable en los centros escolares.

En este sentido, el informe del Defensor del Pueblo (Defensor del Pueblo:
1999}, proclama que Espafia —al igual que Francia— ha desarroliado programas
de promocion de la mediacién entre alumnos, con la consiguiente puesta en mar-
cha por ellos mismos.?' Desde una perspectiva tedrica, la promocién de los pro-
cesos de mediacion en el Ambito escolar —al margen de las realizadas por los

19. En concreto, en 1998, fras sucesivos refuerzos de la cooperacion entre la Educacidn Nacional,
Ia policia y la gendarmeria, se extiends la competencia de las brigadas de menores a los hechos cometi-
dos en el entorno escolar (Dubet, 1998: 52-52).

20. En concrato, Ortega y Mora-Merchan {1998: 50) defienden que «cuando un centro escolar se
organiza a partir de un sistema de convivencia en el que estan claras ias normas de respeto de unos
hacia otros y también el cumplimiente del derecho de todos a no ser objete de abusos, los episedios
esporadicos de viclencia, que los habrd, languideceran como aigo eventuat y controlable».

21. Este mismo informe distingue tres tipos de sistemas de mediacion de menor a8 mayor implica-
cién y gue cumplen desde funciones de prevencion primaria a otras de caracter secundario o terciario.
En primer lugar, se encuentran los sistemas de ayuda emocional hacia otros alumnos con carencias en
este sentido. Por su parts, los alumnos consejeros —con formacion especifica en habilidades de comu-
nicacién y de «escucha activa»— pueden actuar en situaciones de riesge. Por Gitimo, los mediadores
escolares propiamente dichos se sitdan en el nivel mas complejo —con una fermacién muy especializa-
da—, realizan intervenciones secundarias y terciarias, analizando el problema y promoviendo un acuerdo
entre las partes.
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drganos jurisdiccionales cuando corresponda— se apoya, en primer lugar, en &l
hecho de que la mecéanica de agresidn-victimizacién tiene dos caras vy la solucion
no puede olvidar a ninguna de ellas (Cerezo, 1987: 173-174). También parte esta
exigencia de la teoria de que para respetar los derechos de los demas serd preci-
so aprender a solucionar los conflictos, minimizando sus efectos negativos y
amplificando los pesitivos.” Desde oiro punto de vista més general, la propia tarea
de educacion y formacion que asume ia escuela exige el desarrollo de cualguier
actividad que colabore en |a realizacién de ese fin, como es el caso de fa mediacidn.
Desde un punto de vista normativo, la promocion de los procesos de mediacién —y
los consiguientes de reparacién y de conciliacion— responde en Espafia a las exi-
gencias del Real Decreto 732/1995, por el que se establecen los derechos v los
deberes de los alumnos v las normas de convivencia en los centros. En concreto,
su articuio 43.1 exige que las cotrecciones que correspondan por sl incumplimisn-
to de las normas de convivencia habran de tener un caracter educativo y recupe-
rador, garantizaran los derechos del resto de los alumnos y procurardn la mejora
de las relaciones entre todos.

Aparte de las intervenciones puntuales que se planteen como respuesta a una
agresion, tanto investigadores como actores sociales (Pain, 1994: 40) estan de
acuerdo en la necesidad de demandar el control vy reduccion de la violencia en la
escuela a través de un intenso y global trabajo de prevencién primaria v secunda-
ria. Partiendo de que la escuela es el lugar donde mas tiempo pasan log nifios, se
trata de instaurar una concepcion de la misma como institucion piblica, como
«gasa comun del barrio» y como una presencia visible del Estado,?® Ahora bien,
para llegar a identificar la escuela como instancia apropiada v adecuada desde Ia
gque plantear mecanismos de prevencion serd preciso, en primer lugar, reconocer
la existencia de probiemas de violencia y agresividad en su interior, para, poste-
riormente, poder integrarios entre sus preocupaciones. Sdlo a partir de este
momento se podra empezar a mejorar la convivencia en los centros escolares
organizande proyectos de tolerancia y respeto entre profesores y alumnos vy de
éstos entre si.

Entre los mecanismos para lograr prevenir y iratar esta violencia en la escuela
se apunta —entre otras acciones— a la necesidad de hacer un acompafiamiento de
las expulsiones escolares, evitando que éstas sean utilizadas como mecanismo
de exclusion de los alumnos dificiles. Ademds, se destaca como importante la
colaboracién de todos en el desarrollo de actividades de prevencion de las agre-
siohes entre compafieros e incluso se recomienda la insercion de ésias en el pro-

22. Ortega y Mora-Merchan (1998: 47) diferencian entre el conflicto y ef maftrato. Defienden que el
confiicto es una situacion de diferencia de criterio, de intereses ¢ de posicién personal ante una situacién
que afecta a mas de un individuc y en la que los mismos tienen una posicién social y capacidad para
enfrentarse al mismo. En el maltrato la situacion de igualdad no existe y éste se produce precisamente
aprovechando la situacidn de superioridad del agresor.

23. Roman (1894: 27) antepone que la escuela es ef servicio publico con la matla mas fina, la pre-
sencia territorial mas diseminada, la red de actores mas numerosa v el cuerpe de doctrina y de identidad
profesional méas sélido.



yecto educativo del centro (Cerezo, 1997: 162). En el mismo sentido, se recomien-
da contar con padres y alumnos de cara a efaborar normativas y reglamentos inte-
riores, asi como hacer que todos ellos participen en los procesos de toma de deci-
sion relativas a las normas de organizacion de la convivencia. E imprescindible
resulta —desde una perspectiva de intervencion— el seguimiento de los alumnos
que constituyen el «nticlec duro» de las clases, que generalmente constituyen un
ndmero muy reducido de alumnos.

Parece, por tanto, que hasta el momento nuestro pais se decanta hacua los
procesas de prevencion, asi como los de mediacién y desinstitucionalizacion para
actuar sohre la violencia escolar. En sentide contrario, algunos autores franceses
denuncian en su pals una excesiva disposicion a la reglamentacion cuando se
pasa a tipificar como violencias una muitipiicidad de actos calificados hasta e}
momento de antisociales —incivilités—. Ello representa una entrada fragmentaria
y parcial del mundo del derecho —en concreto del derecho punitivo— en el &mbi-
to de la educacion, y puede llevar a confundir a la escuela con una mas entre las
instancias represivas. Por otra parte, se delata una judicializacién de ios conflictos
escolares a través de la generalizaciéon del recurso a la jurisdiceion de menores,
incluso para controlar el absentismo escolar reiterado. Todo ello favorece una ima-
gen de la institucién escolar en ¢risis e incapaz de resolver los conflictos que se
producen en su interior (Basson, 1998: 182-185). En definitiva, estos procesos de
institucionalizacion de las violencias escolaras van a requerir que se sigan tipifi-
cando nuevos comportamientos, reforzando los protocolos de colaboracion entre
la educacion, la policia y la justicia, aumentando el personal de vigilancia vy salud o
reactivando paralelamente el reglamento interior. A este respecio, un juez de
menores prociama gue no es de extrafiar que, ante este dinamica, los menores y
—l0 que resulta mas peligroso— sus padres comiencen a desarrollar discursos
sobre la escuela cada vez mas proximos de 10s gue mantienen sobre las fuerzas
de seguridad {(Vogelweith, 2000).

7. CONCLUSIONES

En definitiva, con la violencia escolar nos encontramos ante un fendmeno de
dificil aprehensién. En primer lugar, no existe un acuerdo unanime entre los miem-
bros de la comunidad escolar sobre qué deba entenderse por violencia en la
escuela. Asi, la tasa de violencia sentida serd mayor entre los profesores que entre
los alumnos; y, en un mismo centro escolar, un profesor puede percibir una situa-
¢ion como intolerable, en tanto que otro puede estimar que |a vida en &l centro se
desarrolla con calma. En segundo lugar, la naturaleza generalmente leve de los
actos cometidos en los centros escolares fomenta gue éstos escapen en su
mayoria a la idea de transgresién legal v no exista conformidad a la hora de decidir
el tipo de sancidn o las instancias apropiadas para imponerla. Para unos, el entorno
apropiado para tratar estos actos, de manera rapida y con conocimiento de causa,
serfa el propio centro escolar. Otros, en sentido contrario, se defienden de las acu-
saciones de institucionalizar los problemas de la infancia, destacando que una acti-
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tud de hermetismo de la escuela s6lo lieva a encubrir otros hechos més graves.
Por gltimo, es preciso resefar que la cifra negra en relacidén con la violencia esco-
lar es mucho mayor que en & &mbito de la delincuencia ordinaria. Por un lado, los
compafieros siguen considerando que hablar del problema supone «acusar» o
«delatar»; de manera que, como indica Cerezo {1997: 113), no se es consciente de
ia necesidad de resoiver un problema cuando no se concce 0 se niega su existen-
cia.? Por ofro lado, aungue se tiende progresivamente a desculpabilizar el proble-
ma de la violencia en las escuelas, los profesores siguen inclinandose hacia la
resolucion de los problemas en el entorno de la clase o del propio centro.

Las razones de que la violencia escolar suponga un fendmeno social estudia-
do por diferentes sectores de conocimiento y de gue, al mismo tiempo, se encuen-
tre constantemente cuestionado por fa apinidn plblica se bifurcan. Por un lado, se
debe a que actualmente existe una mayor sensibilidad social en relacion con el
tema de la infancia y de la adolescencia, asi como hacia la prevencién de los ries-
gos que —cada vez en mayor nimerc— se ciernen sobre ellas, lo cual favorece la
promocién de politicas sociales protectoras de sus derechos. Por atro lado, v
como consecuencia de lo anterior, se percibe que la no actuacion sobre esos fac-
fores de riesgo puede fomentar la transformacidn de los nifios en peligros para la
sociedad. De hecho, los expertos sociales confirman [as conexiones que unen la
violencia en el entorno de los centros escolares con una potencial inadaptacion
social o delincuencia. Un alumno agredido constantemente puede verse decanta-
do hacia procesos de inadaptacion soclal, en tanto que otro que se acostumbra a
molestar tendera a implicarse en contextos de delincuencia juvenil. La precaucién
hacia estas consecuencias dirigira los esfuerzos hacia la difusion de mecanismos
preventivos de la delincuencia y protectores de la sociedad. No obstante, la interre-
lacion de causas y la proximidad de los objetivos —protectores-preventivos—
puede favorecer que, como ocutre en la polftica francesa, se unan distraidamente
la proteccién de la seguridad con la necesaria asistencia v cuidado de los meno-
res, la escuela con la ciudad, el castigo con la educacion, los profesores con los
jueces y policias.

En cuanto a [as razones que se encuentran detras de la violencia juvenil, pare-
ce deducirse que las mismas qus describfan ia violencia urbana expiican, en parte,
las agresiones en el entorno escolar. Ambos tipos de viclencia «joven» apuntan
hacia una ausencia de mecanismos de comunicacion y de participacién social
de los nifios y los adolescentes, que, a su vez fomenta —y que no sirva de justi-
ficacidn en todos los casos— una carencia de criterios de enjuiciamienio o el
desconocimiento de las normas sociales 0 escolares de comportamiento. En
consecuencia, como afirma Vaillant (1996: 7-8), sera preciso fomentar dos tipos de
procesos. Por un lado, serd necesario integrar a los nifios en los engranajes de la
escuela. El esclarecimiento del sentido de las normas y la participacién en los pro-

24. No obstants, el Defensor del Menor de la Comunidad de Madrid ha solicitado a la Conseleria
de Educacion gue dé una solucién a los chantajes y amenazas gue sufren los alumnos por parte de sus
compafieros (El Pais, 5 noviembre de 2000).



cesos de su creacion dan a los jovenes la ocasién de sentirse autores y sometidos
a las reglas en los mismos términos que ef resto del personal del centro o de los
compafieros. Por ofro lado, es preciso que fa escuela salga de sus muros, forme
parte del entorno social y familiar en que viven los nifios y colabore con los actores
del mismo. Para integrar a los nifios en el contexto social en que deberan desen-
volverse, fa escuela debe construir ia responsabilidad con la responsabilizacién
constante de los menores y dar a conocer el derecho a través del respeto de sus
derechos.
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