
n Visualizo la violencia escolar como un suelo geológico con cuatro capas superpuestas que
se adentran cada vez más. Cada una requiere herramientas distintas para comprenderla y, en

consecuencia, enfoques de intervención diferentes.

OPINIÓN

En mi columna anterior propuse distin-
guir la violencia escolar en términos horizon-
tales: no toda violencia es igual y tratarla
como un fenómeno único genera respuestas
ineficaces. Ahora quiero complementar ese
análisis introduciendo una diferenciación
vertical. Visualizo la violencia escolar no
como una superficie plana, sino como un
suelo geológico con capas superpuestas que
se adentran cada vez más. Cada capa requie-
re herramientas distintas para comprenderla
y, en consecuencia, enfoques de intervención
diferentes.

La primera capa es la más visible: la su-
perficie donde se reflejan los hechos y se
generan reacciones inmediatas. Aquí se
aplican los protocolos de convivencia, las
medidas reglamentarias, los procedimientos
de investigación y, cuando sea necesario, la
intervención policial. También se realiza
una contención socioemocional ajustada a la
gravedad del caso. Al mismo tiempo, se
activan los aparatos mediáticos: la alarma
pública, las imágenes impactantes y la pre-
sión para obtener respuestas rápidas. Es la
capa de lo urgente, donde la política se
muestra cómoda, ya que puede evidenciar
acción —como los pórticos detectores, la
revisión de mochilas y proyectos de ley con
nombres llamativos—, aunque estas accio-
nes, por sí solas, no cambian lo que sucede
en niveles más profundos.

La segunda capa incluye las explicaciones
y la responsabilización. Para cada tipo de
violencia, se crean marcos interpretativos
que compiten entre sí, como: indisciplina,
erosión del orden escolar, debilidad de direc-

tivos y docentes, falta de apoyo familiar,
crisis de salud mental, influencia de las redes
sociales, aumento de la agresividad y omi-
sión de sanciones.

Este es el terreno favorito para los discur-
sos sobre “crimen y castigo”, las narrativas
morales acerca de víctimas y victimarios, y
la batalla cultural e ideológico-política.
Expertos opinan, columnistas dictaminan y
parlamentarios se posicionan. Cada sector
presenta su interpretación: unos ven el
problema en la falta de mano dura, mien-
tras que otros señalan la carencia de políti-
cas integrales. Este segundo nivel es funda-
mental, ya que los marcos interpretativos
que predominan en la esfera pública influ-
yen en las políticas que finalmente se im-
plementan. Existe un riesgo: cuando la
explicación se reduce a un simple eslogan
—“más castigo” o “más recursos”—, la
complejidad del fenómeno se sacrifica en
aras de la eficacia comunicacional.

La tercera capa corresponde a las macro-
explicaciones, en las que se emplean enfo-
ques sobre las causas generales de la violen-
cia en la educación: fenómenos de anomia,
cambios en las culturas adolescentes y juve-
niles, pérdida de autoridad desde el padre
hasta la ley y del docente al Estado, fallas en
los procesos de socialización familiar y quie-
bres intergeneracionales que dificultan la
transmisión de normas y valores.

Es una capa en la que la investigación en
educación y en las ciencias sociales ofrece
análisis comparados y datos empíricos, pero
también proliferan las generalizaciones
apresuradas. No basta con citar la “crisis de
autoridad”, la anomia o la dominación de
clase como explicaciones; es imprescindible

entender cómo se relacionan, en contextos
específicos, los cambios en la estructura
familiar, la transformación del trabajo do-
cente, la expansión digital y la reconfigura-
ción de las relaciones intergeneracionales.

La cuarta capa, la más profunda, consiste
en las respuestas y los significados propor-
cionados por distintas disciplinas, considera-
dos paradigmas interpretativos. Las narrati-
vas presentes varían significativamente
según el enfoque utilizado: ético-filosófico,
teológico, histórico-educacional, socioeconó-
mico, psicosocial, crítico cultural, ideológico
y de poder.

La sociología educacional, que es mi
campo de estudio, utiliza explicaciones
relacionadas con fenómenos característicos
de las sociedades capitalistas semidesarrolla-
das en la actualidad, en la modernidad tar-
día, como es Chile. Esto incluye la progresi-
va desintegración de las agencias de sociali-
zación temprana, como la familia, la escuela,
los relatos infantiles, las tradiciones, las
comunidades morales, las creencias y los
ritos de identificación. En otras palabras, se
refiere a todo aquello que, en el pasado,
sustentó la existencia humana en un orden
de certezas, jerarquías, conocimientos, res-
ponsabilidades, autoridad y significado.

Cuando esas anclas se debilitan, surge
una sociedad marcada por incertidumbres,
sin lazos sólidos, que evoluciona rápida-
mente, sin límites ni reglas claras, en medio
de grandes desigualdades en el capital
cognitivo y de mercados en expansión de
bienes y males. Es una sociedad en la que
todo parece opcional y posible, en la que las
personas viven al día sin horizontes de
futuro. Las relaciones se vuelven contrac-

tuales y, en ausencia de rangos y jerarquías
claros, cada uno define sus propios límites
y amplía su poder según su voluntad. En
ese contexto, la violencia se presenta como
una fuerza disruptiva que surge desde lo
profundo de la estructura social hasta la
superficie, manifestándose por distintas
vías y en diversas formas.

El proyecto “Escuelas Protegidas”, apro-
bado en general por la Cámara de Diputa-
dos, se centra principalmente en la primera
capa. Proporciona herramientas para res-
puestas inmediatas —como la revisión de
mochilas, sanciones disciplinarias y la res-
tricción de la gratuidad para condenados por
violencia escolar—, pero apenas aborda la
segunda capa y no afecta las dos capas más
profundas.

Esto no invalida la iniciativa, pero nos
obliga a ser honestos: una respuesta que solo
toca la superficie difícilmente cambiará las
condiciones que fomentan la violencia. La
pregunta es si hay voluntad para llegar a esa
tercera capa o si la urgencia política consu-
mirá toda la energía. Y, todavía más al fon-
do, si acaso contamos con un mínimo con-
senso sobre la economía política detrás de
estas violencias y sobre lo que sería necesa-
rio hacer para mitigarlas en las sociedades
capitalistas democráticas semidesarrolladas.

La violencia escolar no se soluciona sim-
plemente capa por capa; sin embargo, las
cuatro que identificamos se refuerzan entre
sí. Reconocer estas capas ayuda a distinguir
entre una gestión superficial y una transfor-
mación genuina. Si seguimos creyendo que
basta con aumentar la vigilancia, los regla-
mentos y el castigo, solo abordamos los
síntomas y no las raíces del problema. Como
vimos, estas raíces están profundamente
arraigadas y, en última instancia, se relacio-
nan con las contradicciones socioeconómicas
y culturales de la sociedad. Atacar estas
causas, en la medida de lo posible, es una
tarea del siglo XXI.

Las capas de la violencia escolar
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Durante el primer semes-
tre de 2025, 838 mil
alumnos en Chile falta-

ron a más del 15% de sus clases.
En otras palabras, 28% de la ma-
trícula nacional presentó inasis-
tencia que se considera “grave”. 

En septiembre de ese mismo
año, el Centro de Estudios del
Ministerio de Educación informó
que la asistencia escolar acumu-
lada alcanzaba 87,8%, una cifra
menor a la considerada satisfac-
toria.

“El ausentismo crónico —fal-
tar al 10% o más de los días esco-
lares en un año— es un problema
complejo; es decir, multifactorial
y que requiere un enfoque tam-
bién múltiple”, plantea Patricia
Graczyk, psicóloga y académica
de la U. of Illinois Chicago, don-
de ha desarrollado una extensa

trayectoria en el
estudio de la ina-
sistencia escolar.

Desde allí, la in-
vestigadora ha
visto cómo inci-
den en este fenó-
meno la salud y el
malestar emocio-
nal, las barreras
socioeconómicas
y estructurales
—como la falta de
transporte—, el
mal clima escolar,
la baja implica-

ción de los padres y las creencias
erróneas que muchos tienen. Por
ejemplo, pensar que no es grave
que los niños pequeños falten. 

“También están la desmotiva-
ción estudiantil y un cambio en
las actitudes tras la pandemia:
encuestas recientes muestran
que menos padres y estudiantes
consideran el ausentismo crónico
como un problema, en compara-
ción con antes de la pandemia”,
señala la académica, quien esta
semana visitó Chile para partici-
par en el II Seminario Internacio-
nal de Asistencia Escolar organi-
zado por Fundación Presente en
colaboración con Grupo Educar. 

— ¿En qué momento el ausentis-
mo deja de ser un problema indi-

vidual y pasa a ser uno sistémi-
co? ¿Hay señales a observar?

“Un indicador es el porcentaje
de estudiantes que asisten de ma-
nera satisfactoria, lo que suele
definirse como estar en la escuela
el 95% del tiempo o más. Cuando
menos del 80% de los estudian-
tes cumple con ese estándar, sur-
ge la necesidad de enfocarse en
enfoques sistémicos a nivel esco-
lar. Otras señales pueden ser algo
más sutiles. 

Por ejemplo, análisis por nivel
pueden mostrar que ciertos cur-
sos tienen tasas más altas de au-
sentismo crónico. Encuestas so-
bre convivencia pueden revelar
altos niveles de bullying. Mapas
geográficos pueden indicar que
estudiantes de ciertas zonas fal-
tan más o llegan tarde con mayor
frecuencia debido a problemas
de transporte. También puede
observarse que estudiantes en si-
tuación de pobreza, con necesi-

dades especiales o pertenecientes
a minorías tienen mayor riesgo
de ausentismo crónico. La inves-
tigación internacional identifica
a estos grupos como ‘en riesgo’.
Todas estas son señales de que se
deben considerar intervenciones
a nivel grupal”.

— En las últimas semanas, en
Chile se han visto amenazas de
ataques a escuelas —que circu-
lan en redes sociales o incluso
aparecen escritas en muros—, lo
que se suma a los casos de estu-
diantes ingresando armas a cole-
gios. ¿Cómo afectan estos hechos
a la asistencia escolar?

“Los estudiantes que se sien-
ten inseguros en la escuela pue-
den desarrollar miedo y tener
menos disposición a asistir. Es
parte de la naturaleza humana:
cuando percibimos una situación
como peligrosa, experimenta-
mos una respuesta de ‘lucha o

huida’. En la mayoría de los ca-
sos, los alumnos —y las personas
en general— tienden a evitar esas
situaciones. Optan por la ‘huida’.
Es decir, estas amenazas pueden
influir en la asistencia de algunos
estudiantes”.

— ¿Puede la percepción de inse-
guridad ser tan influyente como
el riesgo real en el ausentismo?

“Sí. La percepción de amenaza
o incertidumbre comúnmente
influye en que un estudiante evi-
te ir al colegio o a situaciones
dentro de este. En mi trabajo con
niños y jóvenes con trastornos de
ansiedad que no asistían al cole-
gio, era su percepción intensa de
la escuela como una amenaza, o
de algún aspecto de ella, lo que
explicaba sus ausencias. 

Dicho esto, los establecimien-
tos también deben prevenir y
abordar las amenazas reales”.

— Algunos colegios están consi-
derando o implementando me-
didas de seguridad más estrictas,
como detectores de metales, revi-
sión de mochilas o mayor vigi-
lancia. ¿Podrían estas medidas
afectar la asistencia y sentido de
pertenencia de los escolares?

“La literatura sugiere que hay
otras prácticas que pueden ser
más útiles. Entre ellas normas de
disciplina claras, consistentes y
justas; prevención del bullying;
apoyos en temas de salud mental
y esfuerzos por promover un cli-
ma escolar positivo. Además,
pueden ser útiles mecanismos de

denuncia anónima”.

— ¿Qué políticas o intervencio-
nes han demostrado ser más
efectivas a nivel internacional
para mejorar la asistencia? ¿Qué
acciones debiesen priorizarse?

“Un marco de trabajo multi-
nivel basado en evidencia es un
buen punto de partida (.. .).
Además, dadas las tendencias
actuales, creo que la mayoría
de las escuelas se beneficiarían
de enfocarse en prácticas a ni-
vel institucional que promue-
van una cultura de no faltar.
Personalmente, pongo el acen-
to en la prevención: promover
la asistencia, identificar tem-
pranamente los problemas e in-
tervenir a tiempo, en lugar de
esperar a que se vuelvan gra-
ves. Los gobiernos pueden fo-
mentar la adopción de estos
marcos, ofreciendo capacita-
ción y acompañamiento.

También pueden impulsar el
reporte sistemático de datos de
asistencia y su análisis oportu-
no, de modo que las decisiones
se tomen con base en evidencia
a nivel nacional, regional, local
y escolar. Por último, recomen-
daría que los gobiernos finan-
cien investigación local para
identificar qué prácticas son
efectivas en su propio contex-
to. Muchas de las intervencio-
nes disponibles han sido estu-
diadas en Estados Unidos, y el
contexto importa. Contar con
evidencia propia puede ser de
gran ayuda”.

Patricia Graczyk, psicóloga de la U. of Illinois Chicago y especialista en inasistencia: 

“La percepción de amenaza e incertidumbre
influye en que un estudiante evite ir al colegio” 

M. CORDANO 

n Frente a los últimos episodios
de violencia escolar en el país,
la académica subraya que más
allá de los riesgos objetivos, la
forma en que los estudiantes
perciben y viven la escuela
puede incidir directamente en
si van o no a clases.

Una asisten-
cia satisfacto-
ria suele defi-
nirse como
estar en el
colegio el 95%
del tiempo o
más. En sep-
tiembre de
2025, la asis-
tencia escolar
acumulada a
nivel nacional
alcanzaba un
87,8%.
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Señales de alerta
Resistencia a levantarse y prepararse para ir al colegio, asis-

tir de mala gana y tener dificultades para permanecer en el
establecimiento, así como faltar a clases específicas o deambu-
lar por los pasillos de forma constante, son “señales de alerta
temprana” que se deben tomar en cuenta para evitar que el
ausentismo se vuelva crónico, plantea Patricia Graczyk. 

Otras indicaciones a las que es importante prestar atención
tienen que ver con niños que “llegan tarde con frecuencia, evitan
situaciones como pruebas o exposiciones, dicen que ‘odian’ la
institución o lloran dentro de esta o ante la idea de ir”. 

Quejas frecuentes de dolores de cabeza o estómago, además
de solicitudes reiteradas para ir a la enfermería, no se deben
pasar por alto, advierte la especialista.

Graczyk es
parte de la
International
Network for
School Atten-
dance, red que
reúne a profe-
sionales de
distintos países
para avanzar en
políticas, inves-
tigación y
prácticas en
asistencia
escolar. 
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