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RESUMEN

La problematica de la violencia ha cobrado importancia en los contextos educativos
multiculturales en el transcurso de los ultimos afios. En este escenario, desde una perspectiva
tedrico-analitica, el presente trabajo ofrece una reflexidn critica a partir de la vinculacién entre
dicho fenémeno y las formas de gestionar la diversidad cultural en las escuelas. Desde una
conceptualizacién institucional-simbdlica de la violencia, se contribuye a ampliar la mirada mas
alld de la expresion individual del fendmeno, rescatando los aportes que una perspectiva
intercultural de atencidn a la diversidad ofrece al disefio y organizacién de experiencias educativas
que apunten al desarrollo arménico de todo el alumnado, superando modelos de gestidén que en si
mismos constituyan formas de expresion institucional de violencia escolar.
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ABSTRACT

The problem of violence has become important in multicultural educational settings over the last
few years. In this scenario, from a theoretical and analytical perspective, this paper reflects
critically about the connection between this phenomenon and the means to manage cultural
diversity in schools. Starting from a conceptualization of violence as institutional-symbolic, it helps
broaden the scope beyond the individual expression of the phenomenon, by retrieving the
contribution that an intercultural perspective of attention to diversity has to offer to the design
and organization of educational experiences so that the development of all students is
harmonious, overcoming management models that themselves may become forms of institutional
expression of school violence.
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Introduccion

Una de las situaciones que en la actualidad sigue siendo una preocupacién significativa de los
sistemas educativos europeos es la nueva configuracién de la composicion del alumnado, dada por
la presencia y constante aumento de estudiantes de origen inmigrante o perteneciente a culturas
minoritarias. Esta preocupacién estd dada porque por un lado, los fendmenos migratorios -con la
consecuente reagrupacion familiar e ingreso de hijas e hijos al sistema escolar- han demostrado
dejar de ser de caracter transitorio para convertirse en un hecho estructural (Essomba, 2008;
Mufioz Sedano, 1998). Por otro, por las diversas problemdticas que este fenémeno conlleva para
la organizacién educativa. Aun cuando los distintos gobiernos han probado e implementado
diversas politicas publicas para abordar el fendmeno migratorio en las escuelas e intentar resolver
sus principales dificultades, éstas persisten y en algunas situaciones y contextos se presentan con
aun mayor fuerza, configurandose un panorama muchas veces poco alentador (Garreta, 2011).

Aun cuando algunas investigaciones llevadas a cabo en contextos educativos multiculturales
muestran que la presencia de alumnado inmigrante es percibida por parte del profesorado como
causa del aumento de la conflictividad escolar en general, y de fenémenos de violencia en
particular (Diaz-Aguado, 2003; Pamies, 2011), adherimos a los planteamientos de Soriano (2007)
quien advierte que dicha afirmacion es relativa y esta supeditada a las formas en que la institucion
educativa organice las interacciones entre sus miembros. Vale decir, que la mayor o menor
conflictividad y episodios de violencia estarian condicionadas por las formas y modelos que utilice
la escuela para gestionar la diversidad cultural de sus actores.

De esta manera, desde una aproximacién tedrico-conceptual, nuestro trabajo se centra en
ahondar en el fenédmeno de la violencia escolar al interior de los contextos educativos
heterogéneos multiculturalmente, pero desde una éptica que vincule dicha problematica con las
formas en que se organizan los procesos educativos en este tipo de contextos escolares. Mas que
valorar y dimensionar los fendmenos de violencia en estas escuelas o tipificar sus principales
formas de expresién, nuestra linea argumentativa va orientada a ver en qué medida y con qué
consecuencias, las distintas maneras de organizar y gestionar la diversidad cultural en las escuelas
pueden ser entendidas como maneras de expresidn institucional y simbdlica de violencia escolar.

Los modelos de gestion de la diversidad cultural

Essomba (2008) sefiala que gestion de la diversidad es una nocién conceptual que nace en el
ambito anglosajén en la década de los noventa, con el sentido de reflejar la importancia que tiene
el hecho de considerar lo Bldiversoll como determinante de lo organizativo, y de la necesidad de
impulsar una serie de practicas que sean capaces de gestionarlo. De esta manera, cuando
hablamos de modelos de gestion de la diversidad en educacién, nos estamos refiriendo a las
distintas modalidades que las instituciones educativas han utilizado, justamente, para organizar y
administrar racionalmente la diversidad en un contexto determinado.

A modo de hilo conductor entre el espacio social y el contexto escolar, conviene recordar la idea
planteada por Essomba (2006) con relacién al hecho de que la escuela, en tanto institucidn



constitutiva del espacio social, también se ve afectada por los modelos de gestién social. Esto, por
el hecho de que en ella se refleja la ideologia dominante -explicita u oculta-, socialmente
hablando. Veamos a continuacion como se expresa entonces la gestion de la diversidad cultural en
la escuela.

La escuela asimilacionista

Desde una perspectiva factica del término (Giménez Romero, 2003, 2009), la escuela
asimilacionista es la primera escuela multicultural en relacién a la composicién del alumnado. Esta
no es en principio y por definicién —afirmacién que luego problematizaremos- una institucion
excluyente o exclusora con relacién a determinados colectivos y a determinado alumnado.
Refrescando los planteamientos de Berry (1984, 1997) y Hannoun (1992), los miembros de
colectivos inmigrantes y/o minoritarios si tienen la posibilidad de participar en y acceder a la
cultura dominante y sus instituciones, siendo la escuela un ejemplo de ellas.

Es por ello que en un primer momento la escuela asimilacionista opera bajo la légica de lo que
Essomba (2006) denomina el modelo de la homogeneidad centrada en el curriculo. En él las
diferencias tanto culturales como individuales no gozan de importancia, por lo que la oferta
educativa se basa y construye a partir de los mismos objetivos, los mismos contenidos y las
mismas metodologias; todas ellas inspiradas en la cultura nacional hegemadnica y teniendo como
referente un alumno medio -de determinada clase social, con determinados ingresos familiares y
con un determinado tipo de vivienda- (Caballero, 2001). En palabras de Santos Guerra (2009):

La escuela tiene una inquietante funcién homogeneizadora. Curriculum para todos, espacios para
todos, evaluaciones para todos. Da la impresion de que se pretende alcanzar un individuo
estandarizado que responda a los mismos patrones de conducta, que tenga los mismos
conocimientos y que practique la misma forma de pensar (p. 191).

Vistas las cosas desde esta perspectiva, observamos que la escuela asimilacionista responde en
primera instancia como si la presencia de un nuevo alumnado y la diversificacion de éste no
implicara desde el punto de vista educativo, ninguna modificacién, adaptacién y por tanto ninguna
necesidad de flexibilidad pedagdgica. Esta excesiva confianza en la homogeneidad como forma de
integracién (Hannoun, 1992) para alcanzar las mismas oportunidades educativas, tiene como una
de sus principales consecuencias el hecho de que supone para el alumnado minoritario y/o
extranjero la dificultad o imposibilidad de mantener, conversar y expresar su cultura en el espacio
publico de la escuela. Ya sea por opcion o por omision, la escuela ve la diversidad cultural como un
obstaculo que no sélo afecta al propio alumnado minoritario para el acceso a la oferta educativa,
sino también para el alumnado autdctono que ve amenazado su nivel académico y el grado de
atencion educativa que recibe (Besalu, 2002, p. 64). Si bien son numerosos los autores que han
contribuido con sus investigaciones y desarrollos a mostrar las consecuencias negativas de la
I6gica asimilacionista aplicada al ambito educativo (Fernandez Enguita, 1996; Franzé, 2003;
Hannoun, 1992; Santos Guerra, 2009), consideramos que los planteamientos de Essomba (2006)
permiten sintetizar dichas propuestas y transmitir la brutalidad pedagégica que estos
planteamientos entrafian. Para él, intentar conseguir la igualdad educativa anulando las



diferencias no hace otra cosa que incrementar ain mds la desigualdad entre el alumnado
autéctono y el alumnado perteneciente a minorias culturales o perteneciente a colectivos
inmigrantes.

Es justamente a partir de la valoracidn deficitaria que la escuela hace de las culturas no
hegemoédnicas y de los elevados indices de fracaso escolar entre el alumnado minoritario -
explicados en funcién de la distancia cultural y la deficiente adaptacién a la cultura escolar- que la
escuela asimilacionista da lugar a un segundo momento que se constituye bajo el modelo de la
heterogeneidad centrada en el curriculo (Essomba, 2006). A diferencia del modelo anterior, las
diferencias culturales e individuales si cobran relevancia, lo que da lugar a una cierta flexibilidad
educativa que se expresa en la apuesta y creacidon de itinerarios educativos que contemplan
diferencias en los objetivos, los contenidos y las metodologias a ser utilizadas. La heterogeneidad
centrada en el curriculum parte de la base de que es necesario diversificar la oferta educativa de
manera que se puedan corregir los problemas que presentan el alumnado minoritario y/o
inmigrante, razén por la cual la escuela asimilacionista inaugura la creacidn inédita de la educacion
compensatoria (Besalu, 2002).

Desde una perspectiva critica y amplia, se ha consensuado en reconocer que la escuela
asimilacionista contribuye finalmente a promover la fragmentacién escolar y social, en la medida
que al educar por separado, no se desarrollan las competencias necesarias para enfrentar
entornos postescolares, domésticos, laborales o recreativos de la comunidad que son de
naturaleza fundamentalmente heterogénea (Pujolas, 2012). Desde el punto de vista de la
socializacién como finalidad educativa (Sandin, 1999), se ha documentado mucho material
etnografico que ha alertado -y hasta cierto punto denunciado- lo perjudicial que resulta el
desarrollo integral del alumnado minoritario en contextos escolares en los que deben renunciar a
sus culturas -tanto desde el punto de vista expresivo como profundo- e incorporar muchas veces
de manera conflictiva y disarmoénica, las pautas culturales del grupo hegemoénico (Jackson, 2001).
Esto ha impedido, por tanto, que el alumnado minoritario y/o inmigrante pueda desarrollar de
forma exitosa la biculturalidad, es decir, la capacidad de desarrollar procesos de aculturacién sin
renunciar necesariamente a los referentes culturales familiares y étnicos.

La escuela multiculturalista

La escuela multiculturalista surge a partir de las criticas recibidas por la escuela asimilacionista y
de su incapacidad de dar respuesta y solucidn a las principales problematicas que entrafa.
Mencionamos introductoriamente y en términos generales el fracaso escolar y sus modalidades
asociadas -bajos resultados, absentismo, abandono- como una de las principales problematicas
que la llegada de alumnado inmigrante ha significado para las escuelas. Esto puede ser
complementado con las criticas formuladas recientemente hacia la escuela asimilacionista, en
cuanto reproductora de las dificultades de desarrollo de la biculturalidad del alumnado minoritario
y/o inmigrante y perpetuadora de la desigualdad y las dificultades de integracion a propésito de la
I6gica compensatoria (Garreta y Llevot, 2003). Si hay una razén por la cual surge la escuela
multiculturalista, es justamente para poner freno a estas dificultades y poder generar experiencias



educativas que sean universalmente beneficiosas para todos y cada uno de los alumnos y alumnas
que participan de ella, independiente de la pertenencia a determinada etnia, grupo social, status
socioecondmico o profesién religiosa.

Es en funcién de lo anterior que la escuela multiculturalista se constituye como una forma de
superacién de la escuela asimilacionista. Rescata de ésta el interés y la preocupacién por el
alumnado minoritario y/o inmigrante que se expresa en su voluntad integracionista, pero afiade
un elemento central y diferenciador que corresponde al énfasis puesto en el reconocimiento y el
respeto hacia las diferencias (Santos Guerra, 2009). El siguiente pasaje expresa acertadamente el
espiritu multiculturalista cuando se plantea que:

Si el asimilacionismo homogeneiza, vamos a no homogeneizar y a valorar la cultura de los demas.
Huyamos de los grupos homogéneos que disminuyen el rendimiento escolar, guetizan vy
disminuyen la igualdad de oportunidades. Si el asimilacionismo destina sus esfuerzos a las
minorias, vamos a trabajar no sélo para la minoria, dediquemos el mismo esfuerzo a trabajar con
el colectivo de cultura mayoritaria que es igual o mds responsable de que se produzcan
verdaderos encuentros (Santos Guerra, 2009, p. 74).

Tales planteamientos suponen por tanto un rechazo a la légica segregacionista de segundo
orden?, presente hasta entonces y amparada en la idea del déficit y la compensacién, poniendo
en su lugar la preocupaciéon e importancia del reconocimiento de las diferencias en el dmbito
escolar y de la relevancia y pertinencia en desarrollar experiencias educativas de contacto
multicultural.

Dos consecuencias de esta nueva forma de entender los procesos de escolarizacién contemplando
la diversidad sociocultural del alumnado las encontramos en el retorno hacia un curriculum
centralizado pero adaptado, y la normalizacidon de los procesos de ensefianza y aprendizaje. La
primera de ellas consiste en que en la escuela multiculturalista dejan de existir dos curriculum e
itinerarios educativos (para autdctonos e inmigrantes/minoritarios) dando lugar a uno Unico, el
cual no obstante tiene la virtud de incorporar modificaciones de manera que permita incorporar a
las culturas de los diferentes grupos culturales representados por el alumnado. La aditividad étnica
en el curriculum (Banks, 1989) permite que éste contemple los saberes personales y culturales de
la diversidad del alumnado (Banks, 1995). Por tanto, otorga una mirada mas relativa y completa de
las temdticas y contenidos abordados en los procesos de ensefianza y aprendizaje, asi como la
oportunidad de que el alumnado minoritario y/o extranjero pueda tomar como referencia en
dichos procesos, sus referentes culturales. La superacién del enfoque eurocéntrico para abordar la
historia, la revision de la geografia fisica y humana de las zonas de origen del alumnado
minoritario y/o inmigrante, una mirada mas universal de la literatura asi como cursos de religion
comparada (Besalu, 2002), son ejemplos de la multiculturalizacién del curriculum escolar. Detras
de esta innovacién en el disefio y la praxis educativa esta el convencimiento de que se crean
mayores oportunidades educativas para el alumnado minoritario y/o extranjero, lo que finalmente
permite igualarlas con relacion a las del alumnado autdctono. La segunda consecuencia radica en
el hecho de que, en tanto dejan de existir itinerarios y espacios diferenciados para el alumnado,
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durante los procesos de ensefianza y aprendizaje se proporciona al alumnado minoritario y/o
extranjero las condiciones lo mas parecidas posible a las del resto de la mayoria social (Essomba,
2006).

Sin embargo, como ya hemos advertido anteriormente, la escuela multiculturalista no se agota en
la vertiente pedagodgica y en el tipo o calidad de los contenidos incluidos dentro de la oferta
educativa. Para la escuela multiculturalista resulta central dentro del desarrollo la socializacién del
alumnado y es por ello que la pondra en un lugar prioritario de sus prdacticas. Como senala Ogbu
(1988), el desarrollo de identidades positivas por parte del alumnado se constituye en uno de los
objetivos centrales de la educacién actual y del logro de oportunidades igualitarias. Pero al mismo
tiempo, el desarrollo de la identidad es un proceso que se da necesariamente en interacciones con
los otros (Taylor, 1996) y que no puede darse en la privacidad de la experiencia solitaria. Es en esta
linea que la escuela multiculturalista privilegia las estrategias de contacto, utilizando metodologias
gue acerquen al alumnado perteneciente a diferentes colectivos, estimulando el conocimiento
mutuo y la promociéon del didlogo (Diez Gutiérrez, 2004), de manera de otorgarle un cardcter
positivo a las diferencias culturales.

Ahora bien, es importante tomar en consideracién que la aceptacion del pluralismo cultural en la
escuela, entendida como la integracion del alumnado inmigrante y/o minoritario asi como el
respeto a las diferencias, en tanto ejes fundamentales sobre los que pensar y disefiar la atencion a
la diversidad, no son suficientes a la hora de abordar y resolver los problemas que el
multiculturalismo produce y visibiliza en la escuela. El hecho de relativizar el centro de gravedad
de los contenidos curriculares y el hecho de promover experiencias de descubrimiento y contacto
cultural, resultan iniciativas insuficientes para garantizar la igualdad de oportunidades en el
ambito educativo. Como plantea Liégeois (2004) el predominio de una pedagogia
de bricolaje superficial, para referirse al multiculturalismo, mantiene muchas veces intactas las
actitudes de rechazo y las relaciones de desigualdad entre el alumnado inmigrante y/o minoritario
y los miembros pertenecientes a la cultura dominante, ya sea parte del alumnado o bien del
profesorado.

La escuela interculturalista

Un primer elemento a destacar dentro de los planteamientos de la escuela interculturalista ha sido
el denunciar la equivocacidn existente en establecer una relacién univoca entre interculturalidad y
minorias. Esta asociacion ha tenido como consecuencia que la escuela multiculturalista haya sido
pensada exclusivamente para aquellos contextos escolares que contaban con una alta
participacion de alumnado inmigrante y/o minoritario. Ha sido por tanto un primer planteamiento
de la escuela interculturalista el sefialar que la educacién intercultural no debe ser destinada sélo
para contextos heterogéneos y multiculturales, sino que la educacion intercultural debe ser algo
universal (Abdallah-Pretceille, 2001). Aun mas, su utilidad y beneficios serian mas provechosos
para aquellos centros en los que no existe alumnado minoritario y/o extranjero puesto que es ese
alumnado el que en principio es mas incompetente e ignorante desde el punto de vista



intercultural y que menos posibilidades presenta entonces de modificar o ampliar su punto de
vista etnocéntrico (Besalu, 1999).

Un segundo elemento a recalcar de la escuela interculturalista, consiste justamente en que, a
diferencia de la importancia dada por la escuela multiculturalista a la accidn socioeducativa
centrada en las diferencias culturales, ésta centra su accionar socioeducativo desde el
reconocimiento, no aceptacién y transformacion de las desigualdades culturales en el contexto
escolar (Essomba, 2006). Es a partir de este propdsito que la escuela interculturalista propone de
entrada dos cambios: reconsiderar la importancia de la igualdad entendida como los aspectos
comunes a través de la diversidad cultural y superar el etnocentrismo de la escuela multicultural.
Por un lado, reconsiderar la importancia de la igualdad no es otra cosa que reconocer que el
énfasis en elogiar las diferencias tiene como resultado final el distanciamiento entre el alumnado
perteneciente a diferentes culturas o etnias. El trabajo en torno al reconocimiento de las
diferencias, si bien supone un logro inicial en tanto permite al alumnado conocer y reconocer
elementos que anteriormente eran ignorados, tiene como contraparte el contribuir
implicitamente a acrecentar la distancia entre el alumnado perteneciente a diferentes culturas y/o
etnias.

Por otro lado, superar el etnocentrismo escolar supone la capacidad de la escuela para, como
sefiala Banks (1989), disefiar e implementar una oferta educativa que tenga la capacidad de ir mas
alld de los criterios y perspectivas del pensamiento hegemodnico euro-céntrico, ofreciendo al
alumnado la posibilidad de ver la realidad social y los contenidos curriculares por tanto, desde
diferentes perspectivas culturales y étnicas. Si la escuela multicultural ha entendido la igualdad
educativa sélo como la incorporacién de referentes culturales minoritarios al espacio escolar, la
escuela intercultural ha entendido la igualdad educativa como la incorporaciéon de referentes
culturales al espacio escolar de manera que tanto la perspectiva hegemadnica y las perspectivas
minoritarias contribuyan a la comprensién de la realidad, avanzando desde el saber académico
corriente al saber académico transformador (Banks, 1995). Yace en esta manera de conceptualizar
la igualdad por tanto la conviccién de que la educacidn en contextos multiculturales no consiste en
la adaptacién de los grupos minoritarios a la cultura hegemanica, sino que es el alumnado en su
conjunto y totalidad quien debe, con la ayuda del profesorado, construir un nuevo marco cultural
fundamentado en la interculturalidad.

Finalmente, y ahondando un poco mas la mirada hacia los procesos educativos propiamente tal,
observamos que a diferencia de la escuela multiculturalista y su énfasis en la integracién como
modelo de gestidon de la diversidad cultural, la escuela intercultural apuesta por desarrollar una
perspectiva con una clara orientacién y vocacion inclusiva. Dicho de otra manera, si bien la escuela
intercultural no puede ser entendida como sindnimo de educacién inclusiva, conviene concebir
ambas perspectivas de una manera intrinsecamente articulada que, compartiendo y operando
bajo los mismos principios resefiados anteriormente, obedecen a planos distintos (Essomba,
2006). Desde nuestro punto de vista entonces, la educacion inclusiva corresponde al correlato
pedagdgico de la educacién y de la escuela intercultural.



La inclusién educativa de la escuela intercultural se materializa en que, desde el punto de vista
psicopedagdgico, los procesos de ensefianza y aprendizaje son pensados y llevados a cabo desde
una Optica equitativa (Abdallah-Pretceille, 2001), articulacion que se plasma en la adaptacién de
los programas de ensefanza de manera de facilitar el éxito académico y la insercidon social de todo
el alumnado, independiente del origen cultural de éste. El éxito académico y la insercién social al
grupo curso de todo el alumnado -incluyendo el minoritario y/o extranjero- se logra en la medida
gue se reconocen y eliminan las barreras para el aprendizaje y la participacién que puedan
presentarse para el alumnado (Ainscow, 1999).

El contexto catalan como aproximacion metodoldgica: Una mirada global, una valoracién
situada

Si bien nuestro trabajo no se basa en una perspectiva estrictamente empirica, tomamos como
punto de partida investigaciones llevadas a cabo por Garreta (2011) y Garreta y Llevot (2003) en
torno a la predominancia de los modelos de gestién de la diversidad cultural en este contexto
autondémico. Sus resultados y conclusiones dejan en evidencia una preocupante situacion actual
de los contextos educativos, los cuales lejos de alinearse con planteamientos interculturales, mds
bien expresan una predominancia de practicas y discursos inspirados en tradiciones
asimilacionistas.

Ahora bien conviene sefialar que el hecho de postular una predominancia hacia el modelo
asimilacionista no significa que todas las escuelas catalanas operan bajo esta légica, existiendo por
tanto numerosos ejemplos de buenas practicas en interculturalidad (Caballero, 2001). Al mismo
tiempo, supone que al interior de las propias escuelas pueden coexistir practicas educativas que
obedezcan a los principios de los diferentes modelos, conviviendo de manera arménica o bien en
constante tension.

Lo que nos interesa resaltar es que a pesar de los lineamientos educativos, de la acumulacién de
investigacion en torno a la interculturalidad y del desarrollo de programas o proyectos destinados
a la interculturalizacion de las escuelas, contintda siendo predominante una manera asimilacionista
de gestionar la diversidad cultural en los contextos multiculturales catalanes.

De la violencia escolar a las violencias escolares

Como ya hemos mencionado en la introduccién de nuestro trabajo, el fendmeno de la violencia en
los centros escolares es un tema que ha preocupado sistemdaticamente a los actores educativos.
Con el aumento progresivo de alumnado de origen inmigrante, ha despertado a su vez un
correlativo interés en investigadores que, motivados por valorar la magnitud del fenémeno, por
conocer sus causas y descifrar sus implicancias, nos han entregado informacién y datos relevantes
para abordar el fendmeno.

En términos generales, una primera informacién relevante al respecto radica en la incapacidad
que las politicas publicas en educaciéon, internacionalmente hablando, han presentado para
abordar exitosamente el fenédmeno y revertirlo (Bardisa, 2009). La consecuencia mas inmediata de



esta incapacidad es el hecho de que los centros educativos, al no contar con lineamientos
adecuados para su conceptualizacién, sumado a las dificultades de sus actores para abordarlo,
cronifican el fendmeno de la violencia escolar, postergando la posibilidad de configurar una
estrategia global de abordaje. La segunda consecuencia, y aquella que para los efectos de este
trabajo nos interesa resaltar, es que se generaliza una tendencia en ciertas escuelas y parte del
profesorado de interpretar el fendmeno de la violencia en clave individual, psicologizando la
problemadtica, y desarrollando por tanto - en el mejor de los escenarios- estrategias de resolucion
condicionadas por esta particular manera de comprensién (Bardisa, 2009). Dicho de otra manera,
desde el momento en que las escuelas y el profesorado asumen que la violencia escolar es un
tema de Blindividualidadesl, la manera de enfrentar el problema es atendiendo y trabajando con
aquellas individualidades. Prueba de ello son las constantes demandas que los centros escolares
realizan a las administraciones publicas para contar con el apoyo de especialistas del campo de la
psicologia, del trabajo social y de la medicina, para abordar estos Bcasosl violentos.

Compartimos con los planteamientos de Munoz (2003) quien sefiala que son los episodios de
violencia directa los que habitualmente preocupan a los actores del sistema educativo.
Corresponden a la cara visible de este fendmeno, pero al mismo tiempo se relacionan y
retroalimentan con otras dimensiones que, al ser desconocidas, impiden una manera global y
efectiva de abordar el fendmeno. A este respecto nos resulta sugerente la distincion formulada
por Van Soest (1997) para comprender lo anteriormente dicho.

La autora propone una conceptualizacidn y clasificacién de la violencia que nos resulta pertinente
para poder iluminar lo anteriormente dicho. La autora propone tres niveles diferentes de
violencia: violencia individual, violencia institucional y finalmente violencia estructural. Estas tres
dimensiones se pueden graficar a través de una piramide donde la base estaria representada por
la violencia estructural, la punta por la violencia individual y entre ellas la violencia institucional. La
violencia individual hace referencia a la violencia que es ejercida por personas concretas y que va
dirigida hacia otros, produciendo, a distintos niveles, acciones perjudiciales. Dejando de lado
momentaneamente las dos ultimas dimensiones de la violencia, y retomando lo expuesto
anteriormente, podriamos postular que los centros escolares y el profesorado presenta una
significacién de la violencia desde una perspectiva eminentemente individual, reduciendo el
fendmeno de la violencia a aquellas situaciones en las cuales se producen acciones perjudiciales
entre personas y mas especificamente, ya sea entre el alumnado o bien desde el alumnado hacia
otros actores educativos. Respecto a esta forma de conceptualizar la violencia, adherimos a los
planteamientos de Mufoz (2003) quien sefiala que el gran desafio de las escuelas no pasa por
hacer frente a los episodios puntuales de violencia, sino mas bien de cédmo hacer para que la
escuela se presente como un escenario de convivencia y aprendizaje para sus miembros.

Ahora bien, el fendmeno de la violencia en las escuelas no puede ser reducido a un fenédmeno que
consista en la sumatoria de actos individuales de violencia, sino un fenémeno que requiere ser
atendido desde multiples perspectivas. Consideramos que al contextualizar el fenémeno de la
violencia en contextos educativos multiculturales, una mirada individualista de la violencia es
insuficiente y perjudicial. Es insuficiente en la medida en que, al centrar la violencia en aspectos



individuales y/o psicoldgicos del alumnado, impide mirar otras esferas del ambito escolar. Es
perjudicial en tanto dificulta el disefio e implementacion de proyectos de mejora que tengan una
mirada holistica del fendmeno, desrresponsabilizando a la propia institucién escolar de su
contribucidn a generar episodios o situaciones de violencia escolar.

La segunda dimensidn propuesta por Van Soest (1977) nos habla de violencia institucional. Esta se
refiere a aquellos actos o acciones que, ya no desde un lugar individual sino mas bien desde uno
corporativo a partir de sus unidades organizativas, pueden provocar situaciones perjudiciales y
obstaculizar el desarrollo y el potencial humano. Es justamente esta dimension de la violencia la
gue nos interesa tomar como referente para analizar la violencia en contextos multiculturales, y
gue nos permite a su vez plantear la necesidad de hablar de violencias escolares y no de violencia
escolar como si fuese un fendmeno Unico, acotado y remitido en uUltima instancia a ciertos actores
especificos. Como advierte Mufioz (2003), sélo en la medida en que la escuela aborde estos tres
tipos de violencia interrelacionadas, se podrd avanzar en la resolucidon real del fendmeno vy
convertir al mismo tiempo a la escuela en un motor de cambio social. Esta manera de ver el
fendmeno de las violencias escolares nos permitird continuar en nuestra propuesta reflexiva que
busca conectarlas con los modelos y/o formas que las escuelas multiculturales utilizan para
gestionar la diversidad cultural de su alumnado.

De manera complementaria a la linea argumentativa de Van Soest (1997) nos resulta pertinente
remitir a los desarrollos de Bourdieu y Passeron (1998) en torno al concepto de violencia
simbdlica pues éste nos permitird comprender de mejor manera nuestras reflexiones posteriores.

De acuerdo a los autores, la violencia simbdlica consiste en la utilizacién del poder para lograr
imponer ciertos significados en un contexto social determinado, al tiempo que de manera paralela
disimula las relaciones de fuerza que sostienen y dan sentido a dicha imposicion. Si afinamos un
poco mas la mirada hacia el contexto social que nos interesa —la educacién y la escuela como
institucion- vemos que para estos autores toda accidon pedagdgica puede ser entendida como una
forma de expresidon de violencia simbdlica en tanto implica la imposicion de una arbitrariedad
cultural (Bourdieu y Passeron, 1998).

Centrandonos en el tema que nos convoca, podemos observar por tanto que en la escuela no sélo
es posible hablar de violencia cuando ocurren visible y deliberadamente situaciones de agresién
fisica o psicoldgica -acotadas o sostenidas en el tiempo- entre sus miembros, sino que también es
posible hablar de violencia escolar al remitirnos a las consecuencias que una determinada forma
de imposicidn cultural puede tener para dichos participantes, imposiciéon que emana desde una
determinada accién pedagdgica disefiada y organizada institucionalmente.

Articulando por tanto la dimension institucional de la violencia con la dimensidn simbdlica,
sostenemos que no se trata de argumentar que la escuela en tanto institucién que impone un
bagaje cultural produzca o genere violencia entre sus actores como respuesta a dicha imposicién -
lo que seria volver a un plano individualista de conceptualizar la violencia- sino mostrar que
determinadas formas de imponer y organizar los procesos educativos, entendidos como formas de
transmisién cultural, expresan o evidencian una violencia simbdlica en sus practicas. Llevado a



nuestro terreno, los diferentes modelos de gestidon de la diversidad cultural en las escuelas
muestran diferentes grados de violencia simbdlica con relaciéon a la integracién e inclusién del
alumnado inmigrante o perteneciente a culturas minoritarias.

La violencia escolar vista a través de los modelos de gestion de la diversidad cultural

Para los efectos de nuestro andlisis trabajaremos Unicamente con los modelos asimilacionista e
interculturalista puesto que ambos pueden ser ubicados como polos de un continuo,
encontrandose el modelo multiculturalista en movimiento hacia uno u otro de dichos polos. La
relacion del multiculturalismo con la violencia escolar puede pensarse en funcidn de su proximidad
a dichos polos y en funcidn del analisis que hagamos de éstos.

Partamos diciendo que al observar y analizar los distintos desarrollos tedricos de los ultimos afios
en materia de diversidad cultural en la escuela, asi como al revisar las investigaciones llevadas a
cabo en este mismo campo®, existe un creciente consenso en asumir que es el modelo
intercultural el que se presenta como el mas adecuado para satisfacer las necesidades educativas
en la actualidad, tanto del alumnado inmigrante o perteneciente a minorias étnicas, como del
alumnado autéctono. El hecho de que el enfoque intercultural asuma y evidencie una posicién
ideoldgica igualitaria y destaque el compromiso politico de la educacién en la configuracién de una
ciudadania nueva, el hecho de que la diversidad sea vista como un valor y no como un problema,
el hecho de que plantee la necesidad de una revolucién -y no sélo una acomodacién- en la forma
de reorganizar las experiencias educativas, son solo algunos ejemplos de planteamientos que han
contribuido a generar este consenso de su importancia y su superioridad para con el resto de los
modelos de gestion.

De esta manera, desde nuestro punto de vista, el modelo interculturalista es un enfoque que se
muestra abiertamente sensible al reconocimiento y respeto de la diversidad cultural en contextos
multiculturales. Con lo cual, estd lejos de ser un planteamiento cercano a lo que definimos como
violencia escolar desde la perspectiva institucional-simbdlica. Como hemos visto en su descripcidn,
una de las cosas que caracteriza al modelo intercultural es su preocupaciéon por generar un
contexto educativo que no atente contra el mantenimiento, expresién y desarrollo cultural de sus
participantes, sino que incluso sea considerado el hilo conductor y punto de partida para el
desarrollo de la biculturalidad de sus participantes. Incluso, aunque no es el interés primordial de
nuestro trabajo, desde una perspectiva interaccional de la violencia consideramos que justamente
por el hecho de partir de principios de acercamiento, interés, enriquecimiento, igualdad y
discriminacién positiva, es un modelo que plantea un marco de convivencia escolar
profundamente democratico y pacifista.

Sin embargo, y siguiendo a Leiva (2010), en la actualidad la educacidn intercultural -que es la
manera en que se plasma el modelo intercultural- se encuentra en una encrucijada entre ser un
planteamiento tedrico adecuado y convertirse en letra viva en las escuelas. Los mismos autores a
los que haciamos alusién recientemente han advertido también que los planteamientos
interculturales estan lejos de convertirse en la norma al interior de los centros educativos
multiculturales. De acuerdo a dichos autores lo que predomina aun es una ldgica asimilacionista.
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Ya hemos planteado algunos de los principales principios e implicancias del modelo
asimilacionista. Desde nuestra perspectiva podemos observar que en términos globales es una
manera de gestionar la diversidad cultural que no sélo promueve sino que incluso legitima en
cierta medida la violencia. Pero como advirtiéramos anteriormente, no es un modelo que fomente
necesariamente la violencia desde su dimensidn individual -atn cuando si podria hacerlo- sino mds
bien, y esto es el centro de nuestro andlisis, es un modelo que expresa la violencia institucional y
simbdlica. Visto desde otro dngulo, cuando los centros educativos formal e informalmente,
explicita e implicitamente se rigen por planteamientos asimilacionistas a través de sus practicas y
del desempefio profesional de su profesorado, estdn ejerciendo prdcticas violentas hacia el
alumnado perteneciente a colectivos inmigrantes o minorias étnicas.

Profundicemos estos planteamientos de manera de abordar diversas dimensiones del ambito
educativo, tomando como referencia como hemos advertido anteriormente, los resultados y
conclusiones de las investigaciones realizadas por Garreta (2011) y Garreta y Llevot (2003).

Una primera muestra de violencia institucional-simbdlica la evidenciamos en los contextos
multiculturales que siguen un modelo asimilacionista cuando tomamos como punto de referencia
las intenciones educativas, entendidas éstas como las directrices generales que rigen y determinan
gué es lo que la escuela debe ensenar y cdmo debe hacerlo. Siguiendo los desarrollos de Aguado,
Ballesteros, Malik y Sanchez (2003) podemos afirmar que en la medida que la escuela transmite
una cultura oficial a través de sus valores, creencias y visiones de mundo sin tener en cuenta las
culturas minoritarias presentes, esta dando lugar a instancias de discriminacidn puesto que obliga
al alumnado de este tipo de minorias, a reservar para el ambito privado los referentes propios de
su cultura. Caballero (2001), a través de un exhaustivo y licido trabajo etnografico, ha contribuido
a alertar sobre los conflictos, contradicciones y malestares que vive parte del alumnado
inmigrante en contextos predominantemente asimilacionistas, debido fundamentalmente a la
discriminacién que sufren tanto de sus pares como de los profesores, cuando deben renunciar y
reprimir en el espacio escolar creencias, valores y habitos que forman parte de sus bagajes
culturales. La autora sefiala ademas las repercusiones negativas que dichas situaciones tienen para
el desarrollo identitario de este alumnado, repercusiones que muchas veces pasan inadvertidas
para la mayoria de los actores de los centros escolares. Consideramos que la constatacién de la
aparicidon de guettos psicoldgicos (Jordan, 2000) por parte de ciertos alumnos y alumnas ante el
rechazo y la autocensura étnica-cultural refleja fielmente cémo el modelo asimilacionista, a partir
de sus intenciones educativas y sus practicas consecuentes, producen, perpetian o legitiman
formas de violencia escolar.

Una segunda forma a través de la cual consideramos que se expresa la violencia institucional-
simbdlica en los contextos influenciados por modelos asimilacionistas es en el dmbito curricular. Si
bien no es conveniente separar las intenciones educativas del ambito curricular, daremos un
espacio privilegiado a este segundo elemento de la cultura escolar porque encontramos que
reviste implicancias especiales.



Para este apartado nos respaldaremos en los planteamientos de Besalu (2002, 2010) quien desde
este ambito educativo, alerta sobre las implicancias del modelo asimilacionista. El autor es
enfatico en sefalar que la nula o escasa representatividad cultural del curriculum en los contextos
multiculturales puede tener efectos negativos para las minorias étnicas. Cuando el curriculum
escolar y los libros de texto utilizados no han sido adaptados en funcidn de la diversidad cultural
de las aulas, contribuyen muchas veces a invisibilizar a las minorias étnicas por un lado, o bien a
reproducir prejuicios y estereotipos por el otro.

Es decir, la escuela a través de los contenidos curriculares abordados -que no es otra cosa que una
proporcién de la cultura establecida por el grupo dominante- no sélo no contribuye a visibilizar
mayormente a las culturas minoritarias, distribuyendo de manera mas igualitaria por tanto las
oportunidades de participacion, de beneficio y éxito, sino que incluso contribuye a desvalorizarlas
en la medida que no se hace un trabajo explicito en torno a los prejuicios mal fundados que
aparecen en sus unidades. La omisidon de las culturas minoritarias desde el punto de vista
curricular implica para el alumnado perteneciente a éstas la renuncia a mantener o continuar el
conocimiento de sus culturas maternas y a desarrollar por tanto el conocimiento de la cultura
dominante del pais de acogida. Esta situacidn, en cierta medida necesaria para una adecuada
inclusidn social, no logra articularse armdnicamente con lo anterior. Se queda por tanto en el
registro de la imposicién cultural que desde el punto de vista simbdlico, nuevamente puede ser
pensada como una forma de violencia escolar.

Una tercera muestra de la violencia institucional-simbdlica que ejerce la escuela asimilacionista
hacia las culturas minoritarias -es decir hacia parte de su alumnado- la vemos a través de
los discursos y actitudes del profesorado. Es muy comun encontrar que muchas profesoras y
profesores describen su labor en contextos educativos multiculturales desde la conviccion de no
ejercer ningun tipo de discriminacién por factores socioculturales. Esta actitud ha sido descrita por
diversos autores como la Rilusién del trato igualitario® (Aguado et al. 2003; Hevia e Irmas, 2005;
Pizzinato, 2010;) puesto que si bien aparentemente resulta politicamente correcto, entrafia
algunas situaciones cuestionables. Es una actitud cuestionable en tanto que en contextos
multiculturales con alumnado minoritario, muchas veces son necesarias estrategias que
justamente apunten a establecer ayudas mds ajustadas para quienes lo necesitan, dando lugar por
tanto a una verdadera inclusién educativa. Sin embargo cuando el alumnado minoritario que
requiere de mayores ayudas no las recibe, se estd dando paso a que sus posibilidades de éxito
disminuyan, aumentdndose por tanto la brecha entre el alumnado autéctono y el extranjero. En
esta medida, la escuela se convierte en una institucion que, a través de las practicas de su
profesorado, en vez de paliar la desigualdad de oportunidades, las aumenta.

Si bien podriamos realizar un analisis mucho mayor y en profundidad para respaldar nuestra tesis
de la violencia institucional-simbdlica que ejerce la escuela asimilacionista hacia parte de su
alumnado, consideramos que una revisién de las intenciones educativas, del ambito curricular, asi
como de los discursos y actitudes del profesorado puede ofrecernos luces suficientes para tener
un panorama de la forma en que la diversidad es gestionada bajo la légica asimilacionista y de



como desde nuestro punto de vista puede ser y debe ser considerada como una forma de
expresion de la violencia escolar en contexto multiculturales.

Reflexiones a modo de cierre y apertura

Consideramos pertinente comenzar este Ultimo apartado haciendo una declaracién de
intenciones. Y la hacemos no sin otra intencién de poder explicitar nuestro punto de vista propio.
Asumimos que plantear el fendmeno de la violencia desde la propia institucién escolar es algo que
inquieta, que hace ruido y perturba. Sin embargo, tomando como punto de partida que nuestra
linea argumentativa es discutible -y esperamos que asi sea- consideramos que tiene el valor de
expandir el campo de debate de la violencia escolar mds alla del discurso habitual de hacerlo
relacionado con el alumnado. En ese sentido sostenemos fuertemente que el hecho de que la
palabra en torno a la violencia escolar esté confiscada y delimitada a una manera individual de
entenderla, es perjudicial para el debate académico. Lo que deberia hacerse, y este articulo es un
intento de ello, es justamente liberar la palabra y los discursos para aproximarse al fenémeno de
la violencia escolar desde multiples dimensiones.

En segundo lugar es importante explicitar que hemos acotado el tema a los Elcontextos
multiculturales? porque es en ellos donde nos encontramos pensando e intentando contribuir
para su mejoramiento. Esto no quiere decir que los contextos menos multiculturales o no
europeos queden fuera de nuestro campo de interés. Tampoco quiere decir que la linea
argumentativa presentada aqui pueda sélo ser pensada para el contexto europeo. Al contrario.
Hemos realizado nuestro trabajo en torno a la experiencia concreta de un ndmero acotado de
centros catalanes pero con la conviccidn de que dicha experiencia en torno a la diversidad cultural
en contextos multiculturales, puede ser un lugar desde el cual iluminar y nutrir la reflexion hacia
contextos educativos en los que predominen otro tipo de diversidades: econdmicas, sexuales,
politicas, étnicas o religiosas.

En tercer lugar, es importante advertir que el hecho que nos centremos en nuevas dimensiones de
la violencia, como es el caso de la institucional-simbdlica, no implica en ninglin caso desconocer la
existencia e importancia de la individual. Somos conscientes de que dicha forma de expresion
provoca profundas dificultades al interior de las escuelas, que conlleva muchas veces a mover la
mirada hacia ambitos que las escuelas no consideran como parte de su labor genuina y genera un
desgaste de los equipos directivos y del cuerpo docente y que tiene repercusiones de distinta
indole. Pero la preocupacion por esta manera de presentarse la violencia no puede generarnos un
punto ciego en otros ambitos de la escolaridad en las cuales también se estan produciendo
acciones que de manera sistematica perjudican, en el amplio sentido de la palabra, a parte de sus
actores principales como es el alumnado.

Finalmente, hemos tomado como ejemplos el modelo asimilacionista y el interculturalista porque
del primero necesitamos transparentarlo, comprenderlo y superarlo. Del segundo tenemos que
seguir investigando y disefiando formas de que se traduzca en practicas reales en los contextos
educativos. No hemos dicho practicamente nada de cémo mejorar o superar el modelo
asimilacionista ni de cdmo implementar el interculturalista, sin embargo consideramos que ello



puede ser reservado para otra oportunidad. Una manera posible de poder ahondar mayormente
en comprender la influencia del modelo asimilacionista en las escuelas -y por tanto avanzar en su
superacidon- es tomando en consideracion los planteamientos de Foucault (2001), Ogbu (1988,
2005) y Giroux (1992) quienes desde distintos contextos académicos nos aportan elementos para
hacer una lectura en torno a la relacidn entre el poder de la escuela y los procesos de resistencia
de sus actores. Muy sugerentes son por ejemplo los desarrollos de Ogbu en torno a las diferencias
culturales secundarias que los colectivos minoritarios construyen como forma de resistencia a la
dominacion y el asimilacionismo de las culturas dominantes. Si bien nos pareceria oportuno
ahondar en ello desde el punto de vista de las escuelas multiculturales y su relaciéon con Ia
violencia institucional-simbdlica, se escapa a las posibilidades de este trabajo, el cual no esta de
mas repetirlo, no tiene otra intencién que contribuir al debate contempordneo en torno al
fendmeno de la violencia escolar para generar marcos comprensivos mas amplios en torno a él.

Notas

ILlamamos segregacionismo de segundo orden a aquel que tiene lugar al interior de las escuelas
asimilacionistas como resultado de la aplicacidon de una légica de especializacién y el consecuente
agrupamiento homogéneo del alumnado. El segregacionismo de primer orden corresponderia a
aquel que tiene lugar en la creacién de escuelas homogéneas y especializadas por tanto para
satisfacer las necesidades de un particular tipo de alumnado.

INos referimos fundamentalmente a los planteamientos de Banks (1995), Besali (2002) y Leiva
(2010).
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