
POR LA SEGURIDAD EN LA ESCUELA

TON MOOIJ (')

En la enseñanza primar}a o secundaria
los alumnos pueden cornportarse de ma-
nera cívica o antisocial. La conducta cívica
se caracteriza por la cooperación. La con-
ducta antisocial se muestra, por ejemplo,
en la intimidación, el acoso sexual y la vio-
lencia. El artículo que aquí presentantos
presta atención a este tipo de conciuctas.
Intenta dar una cíefin}ción de cacla una cíc
ellas y estuciia las relaciones que se dan
entre ellas. Además, se cíescribe la frecuen-
cia con la que este tipo de conductas se
manifiestan en los Países Bajos.

Se trata pues de estudiar y explicar es-
tas conductas a través cíe la teoría y la in-
vesúgac}ón empír}ca. }sta inclagación causa}
sugiere formas de ntanejar la conclucta an-
tisocial y, prefer}Ulemente, de prevenirla.
En este sentido, se subrayan las lormas de
reforzar la conducta prosocial descle el na-
cimiento del niño. Se itace uso cle cjemplos
de proyectos ]tolancíeses cle ciesarrollo e in-
vestigación que se h:tn centracio en cl en-
toque prosocial.

INTRODlJCC1ÓN

L'n muchos países se ha desperta<lo
una creciente preocupación respecto :tl
cotnportamiento antisocial que a veces se
cía entre los propios alurttnos y entre éstos

y los profesores. Temas cle atención a este
respecto son el ameclrantamiento, la vio-
lencia, y el acoso o l:r intimiclación sexual,
por ejemplo. Iatas cliversas forn^as de con-
ciucta antisocial pueden manifestarse de
maneras clistintas, ya sea psicológica o t7sí-
camente. >ractores que como las relaciones
que ex}sten entre ]a escuela y el entorno, o
el centro comunitítrio, parece que son de-
terminantes en la aparición de estas con-
duct~ts. Conseguir que los centros escolares
sean mtis seguros y que así también lo
sean las comunidacles ha de ser una priori-
ciacl fundamental.

Ésta fue, en Ureve, la conclusión a la
que se IIeKó en la primera conferencia de
la Contisión Europea sobre Segan^idnd e^r
la lset/elaque tuvo lugar en Utrech (Países
13ajos) clel 24 al 'LG de feUrero de 1^7. L:t
conferencia se planteó como reunión cie
expertos, entre los que se encontraban in-
vestigaclores y representantes guherna-
mentales. ia objetivo cíe la misnta c:r.t
proporcionar inforruación sobre aspectos
roncernientes :1 seguriciacl en Ias enscñan-
z:ts printaria y secunci:iria, las rel:tciones
cnu•e escuel:t y cotttuniciacl, y las posibili-
cladcs de convertir la escuela y L•t contuni-
c1ac1 en espaeios más seguros. Se ciirigió
particular atención al an:ílisis dc la concluc-
ta antisocial y a l:ls posibilidades dc reducir
sus nt:tnifestaciones y prevenirla entrc los
alurunos y en las rcl:rciones cic cstos últi-
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mos con los profesores dentro de un con-
texto comunitario.

Una primera versión de este artículo so-
hre la situación de la conducta antisocial y
sus manifestaciones en Holanda hle presen-
tacia en la Conferencia. Sin emi^argo, esta
versión que ahora presentamos se centra
más en la prevención de la intimidación, la
violencia y el acoso se^nlal tanto en el entor-
no de la escuela, como en otros entornos
más amplios. En él se pretende mostrar
cómo la prevención de dichas conductas
puede optimizarse a través de la promo-
ción temprana de la conducta prosocial.

DEFINICIONES

CONDUCTA COOPERATIVA O PROSOCIAL

COOPERACIÓN

Puede cíecirse que existe donde las rela-
ciones entre individuos, grupos o sistenlas
sociales están ampliamente caracterizadas
por medios o fines complementarios o conl-
partidos, y doncle las partes se comportan
como asociados (Deutsch, 1993; Merton,
196í3). Por ejemplo, se puede ciecir que existe
cooperación cuando los profesores transmi-
ten infornlación para promover el proceso de
aprendizaje de sus alunlnos, y entonces, cada
alunlno individual procesa esa infomlación.

BROhIA

Esta conducta sucede cuando un indi-
viduo o grupo explora los límites de una

relación en plan de juego, provocando jo-
cosamente a la otra parte, picándola en al-
gún aspecto de n^tnera creativ^a o constructiva,
etC. La l^roma n0 e5 f:n SÍ ]lúsma Un IenÓllle-
no indeseaL^le en el desarrollo infantil (ver
además Farrington, 1993). Sin enlbargo, par-
ticularnlente entre niños pequeiios, la broma

puede tener una connotación negativa
porque se confunde con la intinúdación.

CONDí1CTA ANTISOCIAL O DE DOMINAC16N

CARACTERÍSTICA GENERAL

La intimidación, violencia, acoso se-
xual o conducta delictiva conllevan el
uso de una o más formas de conducta
violenta (ya sea psicológica, física, sexual,
criminal o dirigida contra la propiedad).
Hay asimetría entre los fines o medios de
las partes implicadas. En todas ellas se ex-
plotan las desigualdades de poder (cfr.
Mulder, 1977) entre matón y víctima, o en-
tre agresor y el objeto de la agresión, para
lograr los tines del prepotente o agresor con-
tra el deseo de la víctinla.

IN'I'Ih11DACIÓN

Olweus (1987) da la siguiente defini-
ción: «Una persona es intimidada si está
expuesta, repetida y duraderamente, a ac-
ciones negativas por parte de otra u otras
personas» (p. 396). La intimidación requie-
re un ^natón (el incíivicíuo o grupo que
perpetra las acciones negativas u ostenta
agresividad) y una vícti ►na o blanco cíe la
intimidación (el individuo sujeto a la agre-
sión). «La víctima es el blanco de la agre-
sión, está socialmente excluido y es
relativamentc impotente ante la agresión
dehido a sus respuestas, usualmente pasi-
vas y ocasionalmente sobreprovocadoras»
(ver también al respecto Vctn der Meer,
1988; Moffitt, 1993; Mooij, 1992a).

ACOSO SEXUAI.

La Inspección Gscolar holancíesa ofrece
la siguiente delinición: «I'1 acoso sexual in-
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cluye cualquier forma de atención sexual-
mente orientada, ya sea expresada de
modo ver^al, físíco o de otra forma no ver-
bal, ya sea cíeliberada o de otra manera
que no se siente como bíenvenida por la
persona sometida a ella. Dicha conducta
ocurre dentro o en conexión con una si-
tuación escolar» (ver Uitlc^ del 20 de no-
viembre de 1996, p. 17).

VIOLENCIA

Baumann (1992) la define de la si-
guiente manera:

• El término violencia concierne a la
conducta exteriorizada de individuos
o sistemas sociales hacia individuos,
sistemas socíales o propiedades.

• Es física, psicológica o socialmente
dañosa o destnictiva para el objeto
de violencia (víctima) y frecuente-
mente, tam^íén para el causante.

• El uso de violencia implica quebrar
la voluntad de la víctima.

• La violencia implica siempre con-
ducta deliberada o «consciente»,
aunque esto no significa que los
perpetradores siempre se den plena
cuenta de las consecuencias de sus
actos. Cuanto mayores son, tanto
más responsa^les por sus actos son
los perpetradores.

• La violencia tiene c^n «propósito»
para el individuo o sistema social
que usa de ella, pero esto no signi-
fica que el l^in justifique los tucdios.

CONDUCI'A I^ELICIIVA

Este término se rel'iere en principio a
las formas de violencia tipificadas como
delito y sujetas a sancianes judiciales (ver
Hirsclti, 1969; Junger-'['as, I{ruissink y Van
cler Laan, 1992).

PERSISTENCIA (FRECUENCIA) DE
CONDUCTA ANTISUCIAL

INTTMIDACIGN

Mooij (1992a) informa de una en-
cuesta aleatoria nacional en las enseñan-
zas primaria y secundaria de los I'aíses
Bajos. La encuesta se realizó en 30 cen-
tros de primaria (ordinarios y especiales).
En total la encuesta se realizó sobre 45
clases de los tres cursos superiores cie
enseñanza pritnaria con un total de
1.065 alumnos de edades comprendidas
entre los 9 y los 12 años. Así mismo la
encuesta se llevó a cabo en 36 seis cen-
tros de secundaria (ordinarios y especia-
les) en 4^3 clases de 2.° y 4.° cursos con
un total de 1.055 alumnos cíe ecíades com-
prendidas entre los 13 y los 17 años). Fue
un estudio ad hoc que examinó v:triables a
los niveles alumno, aula y centro. Las varia-
bles fueron operacionalizadas en el nivel
adecuado y medidas por encuesta a clireo-
tores y subdircctores, profesores/tutores de
curso y alumnos. A nivel de alumnos, la in-
timicíación fue operacionalizada medi: ► nte
el cuestionario de autocaliticación icíeado
por Olweus (1987, 1991). La versión junior
sc usó en centros primarios, y la versión
senior en los centros de secundaria, en tra-
ducciones (a[ ltol:tnciés) de Liebrand, Van
[Jzenctoorn y Van Lieshout (1991). I'ara va-
lidar los clatos de autocalificación, éstos se
cruzaron con percepciones de la conclurt:t
de los compañeros (datos sociométricos).
ha recogicia de datos de al^unnos sc re:tlizó
dc abril a ntayo dc 1)91 (en el curso :tca-
détnic'o de 199c) 91).

La `I'abla I presenta Ias indicacioncs dc
la frecuenria cle intimid:tción, b:tsací: ►s en
el enfoyue de Olweus. I?n ella se recog^n
los porcentajes de alumnos yue indicaron
haher sido víctim:ts dc intimidacicín (pre-
gunta 7) o haber intitnid:ulo :t otros :t su
ve'r. (pregunt:t 2G), por c:ttegorías de res-
puesta y tipo de centro:
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TABLA I
Víctin^as y Matones: porcentafes de alumnos de prlma:Ya y securrdaria

cm !os Países Bafas

Categortas de
Víctimas Perpetradores

frecuencia
Primaria Secundaria Primaria Secundaria

Este curso no 39 71 30 44

1-2 veces este curso 38 23 50 40

De vez en cuando 15 4 14 11

1 vez a la semana aproximadamente 4 - 3 L

Varias veces a la semana 4 2 3 3

TOTAL 100 100 100 100

En ella queda reflejado que la intimi-
dación, en particular el hecho de ser inti-
midado, es más frecuente en enseñanza
primaria que en secundaria.

Para el estudio se diseñaron seis esca-
las que fueron sometidas cada de ellas al
test Alfa de homogeneidad:

1. Ser víctima de intimidación directa
(abuso físico: seis ítems; alfa = 0,82). Esta
escala combina: ser intimiclacío durante
cierto período de tiempo (año en curso, úl-
timos cinco días, curso anterior), en cual-
quier siúo (no sólo en la escuela sino también
de camino a ella), y varias formas (no sólo
físicatnente con golpes o puñetazos, etc.,
sino también con insultos).

2. Ser vícúma de intitnidación indirecta
(exclusión social: cinco ítems; alfa = 0,60). Esta
esrala se refiere a: no cíisfnttar los recreos, te-
ner pocos antigos ínúmos en clase, ser ignora-
cio frecuentemente por los otros niños dur.tnte
el recreo, sendrse a menudo solo en la escuela,
senúrse menos apreciado que los compañeros.

3. Intitnidar activamente a otros niños
(ser un matón: cinco ítems; alfa = 0,81).

Esto quiere decir: intimidar a otros niños
más o menos intensiva o frecuentemente
durante un período de tiempo (este curso,
cinco últimos días, curso anterior) y en
cualquier parte (en la escuela o de carnino
a ella), y disfnrtar haciéndolo.

4. Adoptar una actitud negativa hacia
la intimidación (tres ítems; alfa = 0,58).
Esto reúne: no gustarle la intimidación dc
otros niños, tr:rtar de ayudar a un niño de
la misma edad que esté siendo intimida-
do, detestar a los niños que achantan a
otros.

5. Hostigar a los profesores (tres
ítems; alfa = 0,59), señalando que: ciertos
niños de clase tratan de hostigar a los pro-
fesores, el alumno ha participado en cllo
frecuentemente, y lo hizo durante el cursa
anterior.

6. Intentar poner fin a la intimidación
(tres ítems; alfa = 0,54). Los íterns se refie-
ren a intentar actuar a menuclo contra la in-
timidación en la escuela por el profesor u
otros niños; y contr.t la intimidación por
otras personas yendo o viniendo por el ca-
mino a la escuela.
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La información sociométrica dada por
cada alumno sobre otros alumnos fue ana-
lizada mediante componentes principales
con rotación varimax. i-Iay tres factores so-
ciométricos: ser identificado como intimi-
dador, como intimidador en potencia o
como víctima. Más abajo se ampliará la in-
formación.

Acoso sExuni.

Mooij (1994) expone los resultados de
una encuesta aleatoria nacional sobre la
violencia en alumnos holandeses de ense-
ñanza secundaria. La encuesta se refiere a
alumnos de "3." y 4.° cursos, de edades
comprendidas entre los 15 y los 17 años.
Las variables se han medido a los niveles
de alumno, aula y centro. El número de
centros, aulas y alumnos que participaron
en la encuesta fue de 71, 100 y 1998, res-
pectivamente. La encuesta incluye también
ítems relativos a ser víctima de abordajes tan
poco deseados por los alumnos o las alum-
nas. Se preguntó a los alumnos si habían ex-
perimentado esw fonna cíe acoso sexual por
chicos o chicas en la escuela cíurante el pe-
ríodo de tiempo comprendido entre sep-
tiembre de 1992 y marzo de 1993.

Se encontriron los siguientes porcenta-
jes: el 22 por 100 de las alumnas habían sld0
víctimas de acoso sexual por pane cíe clticos
al menos una vez; el 14 por 100 habían sido
víctimas de acoso sexual por parte de chicas.
En relación con la iniciación de acoso sexual
por ctticos o chir.IS, ambos ítems alcanzaron
el 8 por 100. EI ítem de perpetr.idor «iniciar
acoso sexual a chicas» aparece como ítem
de una escala válicla y confiable relativa :t
«ser perpetr.icior cíe violencia física premedi-
tada>r (ver un poco más adelante).

VIOLIiNCIA

Se preguntó (Mooij, 1994) también a
los alumnos si habían sido víctimas o cau-

santes de intimidación o conducta violenta
(autocalificación). A1 mismo tiempo, se picíió
a los aluntnos información sobre la conducta
prosocial o antisocial de sus compañeros de
clase (inform:tción sociométrica).

EI profesor de cada grupo proporcio-
nó también información de esta clase en
relación a cada alumno.

Los índices dados en ser víctima o per-
petrador de intimidación o violencia fue-
ron analizados uno por uno (análisis de
componentes principales, rotación vari-
max), tras lo cual las pruebas de homoge-
neidad alfa resultaron en dos escalas de
víctimas y tres escalas de perpetradores:

EscnLAS nE vfcrtrvtAs

L «Víctima de violencia física» (nue-
ve ítems; coeficiente alfa - 0,70). Esta esca-
la contempla la agresión física personal
contra el alumno efectuada por otros com-
pañeros/ah ► mnos. Dicha agresión puecíe
procíucirse en la escuela o en cualquier
otro sitio y puede acompañarse con el uso
cle armas ofensivas.

2. «Víctima de daño intencional con-
tra la propiedad o violencia emocional»
(once ítems; alfa ¢ 0,66). Caracterizada más
bien por violencia en el entorno escolar,
perpetrada por compañeros (y profesores)
y dirigicta contra objetos o individuos, in-
cluido el alumno afectado. Violencia (van-
dalismo) de los alumnos dentro y fuera de
la escuela van de la tnano.

ESCALAS DE I'ERPETRAI^RPS

1. «Perpetractor de conducta pertur-
badora en la f'SCLlela» (cinco ítems; alfa =
0,G5). Desmanes como violencia verUal
contra alumnos o profesores, conduct:t de-
sordenada, intimidación.

"l. «Perpetrador de daño intencional
contra la propiedacb> (ocho 1[c:I'liS; alfa ^
U,G6). Combina: robo, v: ► ndalismo, acoso,
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chantaje, uso de armas ofensivas. Esta cla-
se de violencia, más bien dirigicía contra la
propiedaci, ocurre tanto en la escuela
como fuera de ella.

3. «Perpetrador de violencia física pre-
meditada» (trece íten^ ►s; alfa = 0,8'l). Se refiere
a planear deliberadamente y usar violencia fí-
sica real, incluyendo el uso cíe arnlas, contra
personas en la escuela o fuera de ella. Incluye
asimismo el inicio en el acoso sexual a las ctli-
cas (ver apartado antes mencionado).

Los pot^centajes de alutllnos que fueron víc-
timas o perpetradores al menos una vez en el pe-
riodo de tiempo mmprenclido entre septienlbre
de 1992 y nlatzo cie 1993 fuernn las siguientes:

1. «^ctirna de violencia ílsir.v>: 15 por 100.
2. « Víctima de daño intencional con-

tra la propiedad o violencia emocional»:
43 por 100.

1. «Perpetrador de conducta escolar
perturbadora»: 51 por 100.

2. «Perpetrador de daño intencional
contra la propieclad»: 7 por 100.

3. «Perpetracior de violencia física
prenieditada»: 15 por 100.

INFORMACIÓN SOCIOM^'I'RICA T:N tiliIACIÓN

CON IA VIOI.ENC;It1

En el mismo estudio, los profesores de
los alumnos informaron que:

1. LJn 8 por 100 cie los alumnos son
oeasionalmente víctimas dc intimidación o
violencia de otros alumnos.

2. LJn 7 por 100 de los alumnos oca-
sionalmente intimidan a otros alumnos o
usan violencia física con ellos.

3• Un 18 por 100 de alunlnos exhiben
conductas perturbadoras en clase.

4. Un 29 por 100 de los alumnos ob-
tienen resultados escolares que están por
debajo de su capacidad.

Las apreciaciones sociométricas cte los
profesores pueden ser comparadas con las
autocalificaciones de sus alunlnos conlo se
muestra en el siguiente cuadro:

EI análisis de la información sociomé-
trica de los compañeros de clase (análisis
de componentes principales, con rotación
varimax, construcción escalar alfa) produ-
ce cuatro «tipos» cíe conducta discente.
Ésta se aprecia en los alumnos que:

• Intimidan o muestran una conducta
violenta (seis ítcros; alfa = 0,84).

• Son víctinlas (cuatro ítenls; alfa = 0,74).
• Son en potencit (cinco íten>s; alf t= 0,87).
• Tienen huen comportamiento esco-

lar (tres ítems; all^a = 0,89).

Uso nr susTnNCtns NOCrvns

Hay una correlación positiva entr^e c:l uso
de drog:ts, y ciettts fornlíts de violencia en los
alunlnos. Según los alumnos, l:t natwaleza y
extenslÓn del COnSUl110 Cie eS4'iS SUShlncla5 n0-
civas seria éste:

• Fumar tabaco: 47 por 100 cle alumnos.
• Consumo de alcohol: 72 por 100 dc

alumnos.
• Uso de drogas Ulandas: 15 por 100

de alumnos.
• Uso de drogas duras: 1 por 100 de

alumnos.

Autocalificación del alumno Apreciación del profesor

Penurbaclor en clase 57^%u 18%

Resultados infr.i suficientes 71°/, 29%
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CONDUCTA DELItTTIVA jóvenes sometidos a procedinúentos de su-
pervisión o c^autela. Mutsaers (1994) ofrece
también datos generales sobre inmadttros.

La intimidación, la violencia y ta delin-
cuencia se solapan, dependiendo de la de-
Finición y la operacionalización empleadas
(ver al respecto el cuestionario estándar COIZRELACIÓN CON OTItAS VARIABLES
para perpetradores de conducta delincuen-
te en Beke y Kleiman, 1992). La investiga- INT)n^tIDAC>ióN
ción de tendencias en delincttencia juvenil
Qunger-Tas et alt., 1992) revela un 38 por
100 de incremento de delitos violentos entre Nivel indívidttal. Mooij (1992a) traza
jóvenes en los últimos diez años, con un au- correlaciones entre valores individuales ti-
mento particularmente acusado en las chi- pifícados' (análisis cíe componentes princi-
cas. Se da igualmente un bntsco aumento de pales, rotación varimax). (Ver Tabla II).

TABLA II
Resultados de! análŭtsfactorlal de componer:tes principales (r,nlorrs tlptficados de alunrnos)

Factor 7: ,ier irttimidado por !os comparteros.

• Niveles relativamente altos de:
- Ser intimidado directamente.

- Ser intimidado regular/frecuentemente.
- Ser intimidado indirectamente/excluido por los compañeros.

• Ser identiticado como víctima.
• Ser menos apreciado.

Factor 2.• Intimidar a los comparieros:
• Niveles relativamente altos de:

- Intimidar.
- Ser identificado por los cotnpañeros como matón.

• Ser un cl^ico.
• Adoptar una actitud menos negativa hacia lst intimidación.
• Hostigar a los profesores con relativa frecuencia.

Faclor 3: Irttimidaciórt como fertómeno de grrtpo:
• Percibir un nítmero relativamente alto de víctimas de intimidación en la clase.
• Percibir un número relativamente alto de matones en la clase.
• Intimidar uno mismo a otros por encima clc la media.
• Ser uno mismo directamente intimidaclo por encima de la media.

Factor ^í.• Inte/igencia rto r^crbal c^u comparacióu con /os corrrparieros:
• Poseer un nivcl alto de aptitud intelectual.
• Poseer un nível alto de capaciclad de categori•r.ación.

(1) Se est.í reflrlendo : t posiciones Indíviduaes en Icrs esr.rlas de rcwpuesta exprestdos respecto cle !a
ntrdia del aulct, no st hesos factorlales individucdes ( aunque use el ténnino scorc.r. N. del 7'.).
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Tras corrección de las diferencias inter-
gntpos, ser intimidado (factor 1) e intimidar
a los demás (factor 2) prueban ser factores
relativamente independientes uno del otro.
Sín embargo, en tas clases donde la intimida-
ción está más generalizada (donde es un
«fenómeno colectivo», ver factor 3)> am-
bos correlacionan. Es decir, los alumnos se
sienten claramente influidos a participar
activamente en la intimidación.

Wtn^mnctbrt

Nit^el de attla. Mooij (1992a) también
mide variables de aula. Los valores de inti-
midación (autocalificación y opiníones so-
ciométricas) y otras características de los
alumnos fueron agregadas a nivel de aula.
El análisis de componentes principales con
rotación varimax condujo a los resultados
que aparecen expuestos en la Tabla III. El

TABLA III
Resultado det análfsis de componentes prtnctpates (rotacfón txtrtmaz) a nirael de aula

Factor 1: Caracterúticas de una clase de ensertanza primaria:

• Una media de alumnos más alta en: ser directamente intimidado, ser intimidado indirec-
tamente, número de compañeros que son intimidados, conciencia de los intentos de parar
la intimidación realizados, condena de la intimidación, ser un matón.

• Una media de alumnos más baja en: edad, aptitud intelectual, capacidad de categoriza-
ción, nivel socio-cultural.

• Un porcentaje más bajo de tiempo dedicado por los alumnos (según el profesor) a activi-
dades de dase completa y un porcentaje más alto de tiempo dedicado a trabajar indivi-
dualmente en las mismas tareas.

• Estrecha supervisión durante las clases no lectivas y los recreos.

Factor2: características de las clases en [as qtre la intimidación es nn fenómeno degntpo (tan-
to en clases primarlas como sectsndarias):

• Menos condena de la intimidacidn, mayor participación activa en la intimidación, y un nú-
mero mayor de matones en clase.

• Un núrnero desproporcionadamente alto de chicos en la clase.

Factor 3: características del profesor btando (tanto en clases primarias como secnrtdarias):

• Mayor conciencia de los intentos que se están haciendo para cortar la intimidación, tnás
acoso al profesor, percibir un tnayor número de niños en la clase que intimidan.

• Un porcentaje más bajo de tiempo semanal dedicado por los alumnos a trabajstr en dife-
rentes tareas y dedicado por el profesor al proceso de grupo/relaciones sociales (atnbas
cosas según el profesor).

• Un porcentaje más alto de tiempo dedicado por los alumnos a trabajar en la misma tareal
(según el profesor).

(2) (Dudo st en estos dos párraFos, al us:u puptls...on d^i•rent tasks y...on the sarne task, el autor qulere

decir vartos niños cada cual por separado con la mtsma o dtstintas tareas vs. vartos ntños trabajando Juntos

con la misma o distlntas tareas; me inclino por «sepandos vs. juntos» antes que por udiferentes tareas vs. misma

tarea», pero se detxría conflrm[r con el autor. la ambigiiedad en este punto no es mer.tmente idiomátlca, por-

que la lectura más paus161e contradlría conduslones de es[a Investlgaclón y de otras sLnllarea (N, del T.)].
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TABLA III (Continuación)

Factor 4: Características de las clases «numerosas, desahogadas• en las qzie la intimidación
es un fenómeno de gnrpo <tanto en clases primarYas como secundarYas):
• Más alto valor de alumnos medio en: nivel socio-cultural, número de víctimas en la clase,

número de inŭmidadores en la clase.

• Alto número de alumnos en clase.
Un porcentaje más alto de ŭempo semanal dedicado por el profesor al proceso social y a
las relaciones sociales.

• Gran número de alumnos no elegidos en la pregunta sociométrica «a quiénes aprecias más».

Factor S: característícas del profesor orientado hacta el proceso soctal (tanto en escuelas prl-
martas como secundarias):
• Un porcentaje más alto de tiempo lectivo semanal dedicado por el profesor al proceso so-

cial y a las relaciones sociales o de disciplina.
• Alumnos menos conscientes de los intentos de parar la intimidación.
• Supervisión relajada durante los recreos.

primer factor combina las características de
las aulas de enseñanza primaria (en compa-
ración con las de enseñanza secundaria),
mientras que cada uno de los otros factores
caracteriza un tipo diferente de aulas.

no confesionales o católicas, se atribuyen
conductas de intimidación en menor grado
que los alumnos de otras escuelas. Lo con-
trario ocurre con los alumnos de las escue-
las secundarias protestantes que se
muestran más autocondenatarios en rela-
ción a la intimidación.

IN'I'II13IDACIÓN^ NIVEL CF.NTRO

Las correlaciones entre tipo y titulari-
dad de la escuela, por un lado, y autocali-
ficación de conducta perturbadora por
otro, fueron investigadas mediante análisis
multivariable de varianza (Anova, con dos
factores, multicovariación'). El tipo de es-
cuela (primaria o secundaria) y de titulari-
dad (de gesdón pública, católica, protestante
y privada no confesional) son las variables
«independientes».

Los resultados muestran que los alum-
nos en las escuelas secundarias privadas

Acoso sExt^AI.

Aqu ► se detectaron correlaciones en la
escala de «perpetrador de violencia física
premeditada» : (ver sección n ° 3).

VIOI.ENCIAi COILRELACIONES A NIVLL

INDIVIDUAL

Mooij (1994) analixa 59 variables (aná-
lisis de componentes principales, rotación

(3) lsabiendo que el autor usa SPSS para sus anátisis (Moolj, 1977, en prensa) debo suponer que su par-

tlcular terminología -«two ways», (o.c.}- se puede traducir sin pérdidas co^no «anális{s muttivarlable de varian-

za (Anova, con dos faaores, mulUcovarlaclón)» sigulendo más bien a Nu: et alt. (1988) y a ANneFVCVS et aL (1973)

yue no a Peit:uMnN (en G. Fi;eitnNix^, 1984). Otro tanto pasa con el uso de «prlndpal factor analysisu mís arritr.u

esto significa otn cosa en KuesKn^. y Tr,NUx (1976), donde se distingue del análisis de componentes principales

que es lo que usa el autor; y así se ha puesto en esta traducción, pero convendría verlflrarlo. (N. del TJI.

37



varimax). Las declaraciones sociométricas
del profesor y los compañeros fueron tam-
bién incluidas. Los 14 componentes resul-
tantes se dividen en cuatro grupos
ordenados según la importancia para la
«violencia de alumno»: desde ninguna
(grupo 1), pasando por formas de violen-
cia «menor» o «potencial» (grupo 2), con-
ducta perturbadora en la escuela y formas
leves de conducta víctima/perpetrador en
asociación con conducta docente (grupo
3), hasta Ilegar a violencia física real com-
binada con consumo de drogas en alum-
nos varones (grupo 4).

Parece pues así que la violencia física
se incrementa en relación a la carencia de
afecto tanto del hogar como de la escuela
(véase además Beke y Kleiman, 1992; Fer-
werda, 1992; Hirschi, 1969; Moffitt, 1993).

vior.etvc^ ntváus^s Mut.TnvrvEL

Mooij y Vierke (1997) relatan los resul-
tados del análisis secundario multinivel de
los datos tomados de la encuesta de violen-
cia escolar. Presentan análisis de variables de
alunuios y aulas junto con interacciones, y
análisis de alumnos y centros junto con in-
teracciones. Las variables dependientes
son los índices de las dos escalas de vícti-
mas y tres escalas de perpetradores dadas
en la sección 3.

Los resultados principales son los si-
guientes:

Las variables explicatorias de alumno
juegan claramente un papel mayor en la
explicación estadística que las respectivas
variables de aula. Estas últimas a su vez
son más importantes que las variables de
centro. En cuanto a los análisis cíe alum-
nos-aulas, la explicación estadística de «ser
perpetrador de violencia física» es la más

satisfactoria (8,9 por ;00 de la varianza in-
tergrupos). De igual modo, la variación ex-
plicada de «ser víctima de violencia física» es
del 6,7 por 100. Asimismo la variación cíc
«ser perpetrador de conduct^l pemirbacíora»
es de un 5,3 por 100. Las explicaciones esta-
dísticas de «ser perpetrador de daño inten-
cional contra la propiedad» (.con variables
de alumno, 2,5 por 100) y«ser víctima de
daño intencional a la propiedad» (0,7 por
100) son las de menor éxito.

Respecto de su naturaleza, los resulta-
dos multinivel subrayan la mayor impor-
tancia de las características del alumno (la
variable bio-cultural del género, «ser chi-
co»; y características personales como ex-
traversión, mostrar conducta desagradable,
dejadez e inestabilidad emocional). Al mis-
mo tiempo, las características percibidas en
la conducta cíel profesor también son im-
portantes (percibir más profesores que son es-
trictos y más profesores cuyas clases son
perturbadas por alumnos díscolos). En
cuanto a ser perpetrador, es importante el
hecho de estar en un tipo de enseñanza se-
cundaria relativamente poco exigente^. A
nivel de aula, las variables explicativas
son: la proporción (más alta) de alwnnos
víctimas de intimidación o violencia de
compañeros estimada por el profesor; el
porcentaje (más alto) de tiempo lectivo
ocupado por los alumnos en actividadcs
de clase conjunta o trabajando todos juntos
con el profesor, y la mayor presencia del
castigo impuesto en respuesta a la violcn-
cia de los alumnos. Además de estas varia-
bles de alumno o aula, etuergen m:ís
variables de la interacción entre variables
de alumnos y aulas. Éstas son: los porcen-
tajes de tiempo de clase utilizado en proce-
sos de grupo/relaciones sociales y c:n
orden/disciplina; y la proporción de aunr
nos que el profesor considera perturbado-
res en clase.

(4) Undemandirtg type ofsecondaryeducatiort lignoro si en Hol:^nda esto signifir,i un estándar o mocl:^-
tidad insdtucional o bien un bajo listón o Nvel pedagógico en cualquicr aula o centro. N. del 'I'.I.
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VAIiIABLES DE POSIBLE INFLUJO

Parece que son tres las clases de varia-
Ules que puecíen jugar un papcl en la ex-
plicación de la concíucta antisocial.

RA.SGOS INNATOS O BASICOS DE IA

PERSONALII)AD

Esta clase de variables se refiere, por
ejemplo a las características biológicas,
emocionales o sociales de la persona (ver
entre otros Frijda, 1994; Goleman, 1995).
Según este tipo de explicación, las causas
de la conducta antisociai o prosocial pue-
den verse en la persona en cuestión. El
perfíl pcrsonal suele tener un papel impor-
tante. Son así signií'icativas las variables
biológico-culturales, como et género (sien-
do cíe niás riesgo el masculino) y los facto-
res emocionales y sociales que tienen un
i ►npacto, a un plazo relativamente largo,
sobre un individuo (por ejemplo, estabili-
dad emocional, conducta sociable/insocia-
ble o grado de extroversión).

DIrr:IUiN'res clnsi:s nr. cnxACl^cxfs•rlcAs
AMI311:N'Ii1iES (A VARIOS NIVEI.ES)

l:n estc apartado parece que conflu-
yen distintos fenólnenos relacionados:

• Procesos de crianz^t temprtna (Doom-
bos y Stevens, 1987, 1988; Lingeland y
Dijlcstra, 19)2). El !'actor importante
estrib:I en la relación que se esta-
blecc entre la madre y el laebé, y en
pctrticul:u• en la tendencia cle 1:I n^a-
dre a dou^inar e inf7igir castigos
erueles en el niño. Esto concíuce al
desarroflo cte la conducta antisocial
en el niño, en [anto que la conducta
prosocial ticnde a ser infraciesarro-
11acL•^ o incluso suprimida (cfr. CJI-
wcus, 1980).

• Procesos sociales de dinámica de
grupo (Cillessen, 1991; Mulder, 1977;
Timmermans, 1989). Hay ejernplos
que corroboran la existenda de pro-
cesos de poder e identidad dentro
del propio gnapo infantil (deseo de
impresionar a los amigos, conciencia
de falta de control social y saber que
apenas existe el riesgo de ser pillado
en la falta, reconocimiento de que la
víctima potencial es más débil, etcJ.

• Intluencias cíe los amigos (Ferwer-
da, 1992; Van der Oloeg, 1993). Por
ejemplo, los anúgos pueden forzar li-
teralmente a otro niño a sumarse a
una conducta antisocial, como pegar
o robar. Actuar de una forma antiso-
cial puede darle al niño una posición
superior en la jerarquía de amigos.

• Características educacionales: como
los rasgos del currículum, los méto-
dos docentes, los métodos de eva-
luación, el enfoque pedagógico y los
rasgos organizativos del sistema de
cohortes (Doornbos, 1969; De Groot,
1966; Kohnstamm, 1963-edt. orig. de
1928) que llevan a los alutnnos al
«retroceso» (De Graaf y Kunst, 1995).
Estos factores pueden jugar un papel
en diferentes níveles cíentro de la or-
g.tni-ración esrolar (ya sea a nivel del
alumno, del aula o del centro). Una
selc^cción negativa soUre la base de los
resultacías comparativos del alumno
(lo que significa que siempre habrá
algunos alunu-ios que obtengan ma-
las notas) es un factor rausal impor-
tante, por cuanto los alumr►os cuyos
resultados sean relativamente po-
bres necesitarán el mayor apoyo y
aliento de la escueía. Istos niños tie-
nen a menucío una extracción cultu-
ral o lingiiística difercnte, y son
además altamente vulnerables dcsde
el ptmto dc vista social.

• Características de la vecincíad en
donde radica el centro (v.g. Collier,
19c^i). Lsto incluye 1a acíscrilxión c^ccr
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nómica o sociocultural a un deter-
nŭnado estrato social, y la considera-
ción de las tasas de desempleo y la
naturaleza y extensión del control so-
cial. Sin embargo, se precisan más da-
tos empíricos multivariables para
alcanzar conclusiones más fiables.

• Características de la sociedad en ge-
neral: valoración del poder y del
éxito, glorificación de la masculini-
dad <machismo), sensacionalismo
(violencia en los medios: Willemse,
1994), urbanización acompañada de
una pauperización creciente (ver
además Dijksterhuis y Nijboer, 1987).

RASGOS DE PERSONALIDAD Y CARACfER1STICAS

AMBIF.NTALES QUE INCLUYEN PROCESOS DE

nvrER^ccIóN Y sus EFECros

Según esta explicación, tanto los faĉ-
tores personales como los externos son
responsables de la conducta antisocial, en
particular lo son la relación que se da en-
tre ellos y su interacción en el tiempo.
Pueden señalarse varios medios (el entor-
no familiar, la escuela y la calle), a varios
niveles. .

Los alumnos cuya extracción social y
cuyas habilidades cognitivas y bases lin-
giiísticas o culturales se desvían de la de
los otros niños en su grupo o en su aula,
soportan un riesgo más alto en lo que a la
conducta antisocial se refiere. Dada la se-
lección negativa que se aplica en la mayo-
ría de los sistemas escolares, estos alumnos
pueden perder su entusiasmo por la escue-
la en una etapa temprana y convertirse así
en alumnos conflictivos. Esto puede llevar,
en lo que a la enseñanza se refiere, al ab-
sentismo, a una conducta violenta y, en
definitiva, al abandono de la escuela, y a la
introducción posterior en el mundo de la
delincuencia.

La desafección creciente respecto del
hogar y la escuela, o de los valores y nor-
mas deseables, y la aparición consiguiente

de una creciente conducta antisocial, pue-
den concebirse pues como una interacción
longitudinal entre unas características cie
personalidad por un lado y unos rasgos
ambientales a ciiferentes niveles analíticos
(v.g., alumno, aula, centro y vecindad) por
otro (ver en relación los resultados multini-
vel dados anteriormente; ver De Groot,
1966; Kohnstamm, 1963; Farrington, 1993;
Mooij, 1987,1994).

EVALUACIÓN DE IAS DISTINI'A3 CLASES DE

EXPLiCACIÓN

Tanto desde un punto de vista teórico
como empírico, la tercera explicación inte-
raccional, longitudinal, se perfila como la
más satisfactoria. Por ejemplo, los alumnos
con ciertos rasgos de personalidad que se
hacen gradualmente extraños al hogar, a la
escuela o a los valores y pautas sociales
aceptables, y que van desarrollando paula-
tinamente diversas formas de conducta an-
tisocial, son víctimas de una interacción
duradera de factores personales y externos
en diFerentes niveles: el de alumno, et del
aula, el de escuela y la vecindad. Modelos
teóricos de estos procesos en el tiempo y
sus efectos aparecen señalados en Mooij
(1992b). Puede encontrarse una investiga-
ción significativa al respecto en Mooij y
Smeets (1997) y Mooij y Vierke (1997), en-
tre otros autores.

La explicación que aparecía recogida
en el apartado anterior parece la más rele-
vante, tanto desde el punto cíe vista teórico
como empírico, y parece ser la tnás válida
para ser tomada como base para futuros
proyectos de actuación de carácter políti-
co. Pero todavía no ha recibido la atención
que se merece, y se han realizaclo muy po-
cos estudios o pruebas. Por consiguiente,
resulta arriesgado sacar conclusiones sobre
las causas o la Forma de hacerse con la
conducta antisocial y promover actitudes
prosociales. Por tanto, sería preferible reali-
zar estudios desde un enfoque interaccio-
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nal, multinivel y longitudinal, así corno es-
tar al tanto de los desarrollos en curso.

Es muy importante anotar que estos
enfoques de investigación pueden usarse
también, al mismo tiempo, para detectar
métodos de promoción de la conducta
prosocial y para llevar a cabo proyectos de
fomento de la misma científicamente con-
trolados. Esto puede lagrarse con la ayuda
de proyectos de investigación-acción en
las escuelas. Por ejemplo, mientras se pro-
porciona apoya complementario a niños
de categorías tipificadas de alto riesgo en
cuanto a la conducta antisocíal -debido a
ciertas diferencias sociales o de desarrollo
cognitivo con la mayoría de los otros ni-
ños, por ejemplo-, los efectos que se con-
sigan al surninistrar este tipo de ayuda
podrían ser registrados y evaluados.

MANEJO DE LA CONDUCTA ESCOLAR
ANTISOCIAL

INTRODUCC16N

La conducta escolar antisocial requiere
un tratamiento directo. En la práctica, una
escuela puede elegir entre un amplio aba-
nico de procedlmientos de actuación. En
situaciones reales, la intervención requeri-
da dependerá de los mismos factores que
la conducta antisocial en cuestión: de la si-
tuación, de las edades de los alumnos im-
plicados y de la comprenslón de su propia
conducta, del número de culpables, y de la
disponibilidad de ayuda para intervenir.
Existe una gran diferencia entre que se
atienda a la conducta antisocial en una
guardería de preescolar para niños de cua-
tro años, o que se haga en una escuela de
enseñanza secundaria con chicos de eda-
des comprendidas entre los 10 y 15 años.
Cualquiera de esas situaciones, en todo
caso, exige una respuesta directa y peda-
gógicamente vigorosa. Cualquier situación
de crisis reclama una respuesta inmediata
tanto dentro de las instancias escolares

como, si fuera preciso, en el ámbito de las
externas (cfr. Dienst Onderwijs, 1994;
Mooij, 1994). Brevemente expuestos, los
pasos a seguir serían éstos:

• Detener el comportamiento antiso-
cial/obtener ayuda.

• Ofrecer apvyo a la víctima.
• Informar a la dirección de la escue-

la o a la policía de quiénes son los
responsables del comportamiento
antisocial.

Es obvio que existen muchos esque-
tnas bajo los cuales las escuelas pueden
dar respuesta directa a las situaciones o
conductas indeseables. Van der Meer (1993)
propone un «enfoque a cinco bandas»
orientado hacia la víctima, el perpetrador,
los presentes, el profesor y los padres. Un
incidente puede adquirir un valor preventivo
adicional -y claramente directo- si la infor-
mación sobre el mismo se difunde entre
los alumnos, los profesores, el personal de
la escuela, los padres, las instancias perti-
nentes externas a la escuela y, Ilega a la
prensa y a otros medios de comunicación.

Es importante «explotar» tales inciden-
tes puntualizando, por ejemplo, que «no-
sotros» no actuamos así, y poniendo
énfasis en cómo nosotros nos comporta-
mos con los demás y por qué: porque res-
petamos a todos y a cada cual. Las
autoridades escolares tienen una Importan-
te tarea que cumplír a este respecto.

En relación con esto, debe tenerse
también en mente la necesidad de la exis-
tencia de apoyo y la orientación a largo plazo
para las víctimas de la conducta antisocial,
sus fanúlias o sus amigos, y si fuera necesaria
también la existencia de asistencia social. Un
rasgo común a aquellos esquemas en las es-
cuelas debe ser el apoyo y la orientación a
las víctimas, vinculado al impacto emocional
que provoca la conducta antisocial. Los con-
sejeros escolares y asistentes sociales profe-
sionales podrian participar en este asunto.
Los asistentes sociales a veces también ne-
cesitan apoyo y orientación.
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Esr^►̂ crns QvE nvcIDEtv soax>; cos

ESCOIARES Y LA ESCIIELA

Hay estrategias que inciden sobre el
alumno y que contribuyen a controlar el
comportamiento antisocial. Con ellas se
trata de conseguir que los alurnnos sean
capaces de:

• Comprometerse con sus propias
normas de conducta y saber cómo
tienen que obedecer a ellas.

• Contraer un compromiso escrito
(un uprotocoío») por ejemplo, no
burlarse de nadie, etc.

• Llevar una agenda para evaluar su
propia escuela en reiación con:

' I.as instalaciones y la organiza-
ción escolar.

' Los profesores y las clases.
' El personal (dirección y adminis-

[ración, personal de apoyo,
alumnos, padres).

' Los asuntos personales (tutorías,
novatadas).

' El entorno y la participación (de-
legación de alumnos, reglamento
escolar, actividades extracurricula-
res, e información más general).

Para ello la escuela debe tomar medi-
das tales como éstas:

• Señalar un tutor confidencial.
• Crear un comité de quejas.
• Establecer un procedimiento de

queja.
• Dar información a alumnos y a pa-

dres de alumnos. -
• Utilizar material escolar pertinente

en las clases (ayudas docentes, libros
para lectores jóvenes, material audio-
visual, representaciones escénicas).

Parece que gradualmente van apare-
ciendo políticas escolares que intentan ac-
tuar en este sentido. Mooij (1994) proporciona
una valiosa información sobre escuelas de
enseñanza secundaria que ya disponen de:

tutores confidenciales asignados (69 por
100), reglamentos escolares en los que se
estipulan las formas en que los alumnos
deben relacionarse entre ellos (55 por
100), planes diseñados para la prevención
de la delincuencia (7 por 100).

En el marco de una Política de Segrrri-
dad Escolar, la escuela debe usar una serie
de materiales para identificar los problemas
de los alumnos y profesores. Asimismo ha
de indicar, o dar pautas de actuación, para
poder resolver situaciones conflictivas, que
después puedan ser evaluadas para deter-
minar si la actuadón ha conseguido mejorar
algún aspecto. En Holanda, en concreto, la
campaña Escuelas Segt^ras cuenta con ins-
trumentos para medir la conducta y guiar
la acción correspondiente del profesor.
Como parte de la campaña, la seguridad
de la escuela y de su entorno se está mejo-
rando mediante el trabajo de comités espe-
ciales como son el Equipo Director del
Proyecto de Enseñanza Secundaria y las
organizaciones educacionales de apoyo.
Esta campaña incluye:

• Para los centros:

' El desarrollo de ayuda de crisis
para escuelas.

' El desarrollo de un instrumento
analítico sencillo para hacer po-
sible la adaptación de las solu-
ciones a problemas concretos.

' La difusión de información sobre
modelos y ejemplos de actua-
ción que han tenido éxito.

' E1 desarrollo paso a paso de
una estrategia y la redacción cíe
guiones para la discusión en las
escuelas.

' La elaboracl8n ^de una serie de
medidas de fqt^fiaí^ón y apoyo.

' Mayor inform^d ĉit5ri y cobertura
en relación con la acíquisición de
bienes o servicios que las escue-
las pueden utilizar.

• La redacción de un plan de salud
y seguridad conforme a la legis-
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lación (incltryendo la asignación
de consejeros confidenciales, el
establecimiento de procedinŭentos
de reclamación y un plan cuatrie-
nai de policía en las escuelas).

• Para los alunuios: un simposium y un
concurso (de vídeo, de fotografía, de
textos, de historietas, de música, o de
teatro).

• Para los alumnos, los padres y los
centros escolares: un teléfono na-
cional de socorro.

• Para las políticas locales (ayunta-
mientos, consejos escolares, bienes-
tar y servicios sociales): acuerdos
(compronaisos de intención) con
ciudades y capitales que incluyen
una sección de segt^rtdad escolar.

• Para políticas nacionales: asimila-
ción en políticas integradas de ju-
ventud o innovación.

NIVEL MiTMCIPAL O REGIONAL

Hasta cierto punto, las politicas muni-
cipales y regionales son dictadas por la po-
lítica nacional (ver apartado siguiente).
Dentro de los municipios y regiones particu-
lares, existe cooperación entre las insútucio-
nes educativas (escuelas) y los organismos
encargados del bienestar social, las acúvidái-
des sociales y culturales, la protección de
menores y los servicios de juventud. Asi-
mismo existen acuercíos con institutos re-
gionales de salud mental, la policía y los
tribunales. Entre las distintas regiones o
municipios, sin embargo, pueden darse cíi-
ferencias de aplicación cíe esta política.

En 1994, el Departamento de Educa-
ción del Ayuntamiento de la Haya publicó
un informe en el que se anticipaban las
normas para profesores y directores de es-
cuelas relativas a los aspectos físicos y le-
gales de la violencia. Otras localidades y
grandes ciucíades han seguitio el ejernplo
con planteamientos similares, poniendo

énfasis en aspectos levemente distintos. A!
mismo tiempo, las consultas se han inten-
sificado y ha habido cooperación entre las
instituciones educativas y las organizacio-
nes del sector asistencial. La cooperación
entre escuelas y la policía ha dado lugar a
iniciativas como éstas: clases de preven-
ción de la delincuencia (en temas tales
como vandalismo y gamberrismo, robo,
maltrato y ayuda a la víctima, la comisaría,
procedimientos policíacos y adicción, etc.)
(ver al respecto Huigen, Oltmans y Come-
lissen, 1992).

NIVEL NACIOIVAL

El Ministerio de Educación, Cultur,r y
Ciencia se muestra a favor de una política
pedagógica sobre escuelas y escolari2a-
ción. En ella se subraya el «papel educati-
vo» que cumplen los consejos escolares,
los clatistros y los padres en la puesta en
práctica de los valores y las normas que se
deben transmitir a los alumnos (De Rijcke,
1993). En 1992, el Proyecto para la Preven-
ción del Acoso Sexual recibió la tarea de
Ilevar la política del gobiemo a la política y
práctica de las escuelas. Para aplicar est^t
política en los centros se deben dar estos
pasos en el marco de la escuela: asigna-
ción de un consejero conf?dencial, estable-
cimiento de un comité de reclamaciones,
diseño de un procedimiento de reclama-
ciones, y el acceso a la inforrnación públi-
ca. Entre otras medidas este proyecto ha
creada un programa de autoayuda diseña-
do para capacitar a las escuelas primarias
en la identiticación y tratamiento del acoso
sexual (Visser, 1996). Se ha compilado
también una revisión (información genc-
ral, informes, información publica, políti-
ras, orientación de alumnos, material docente
y did.'ictico, formación de profesores, nr.i-
terial audiovísual, carteles y funciones de
teatro) en Mate (199G). No obstante, se r.t-
rece de datos sobre la fiabilidad, validez y
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eficacia de estos medios para tratar el aco-
so sexual.

Siguiendo un estudio nacional sobre
violencia escolar en la enseñanza secunda-
ria de Mooij (1994), la Sra. Tineke Netelen-
bos, Secretaria de Estado de Educación,
Cultura y Ciencia, designó un comité para
elaborar un programa de acción para com-
batir la violencia en las escuelas. EI 22 de
junio de 1995 este programa se publicó
bajo el título voorkoming en besti^ding ge-
weld in scholen (Prevención y Lucha contra
la violencia en la Escuela). El Ministerio di-
fundió al mismo tiempo un folleto sobre
Escuelas Seguras (Ministerie van Onder-
wijs, Cultuur en Wetenschappen, 1995a,
1995b). La campaña nacional Fscuelas Se-
gtiras (ver apartado Estrategias que inci-
den sobre !os escolares y la escuela) fue
iniciada por el Ministerio al mismo tiempo.

En 1995 el Ministerio de Salud, Bienes-
tar y Deporte publicó un informe referente
a la extracción y características de los jóve-
nes pertenecientes al grupo de riesgo en
relación al desarrollo de la conducta anti-
social y las políticas al respecto <Schuyt,
1995). EI informe hacía hincapié en la detec-
ción temprana (observación) y apoyo efec-
tivo para esos muchachos.

Asimismo el Ministerio del Interior en
el perfodo comprendido entre 1994 y 1996
llegó a una serie de acuerdos o compromi-
sos con algunas ciudades. Uno de los as-
pectos más relevantes de estos acuerdos es
el énfasis que pone en el tratamiento de
los problemas de los grupos de alto riesgo.

En cuanto al Ministerio de Justicia,
Humbert (1993) ha investigado la bibliografia
sobre la eficacia de la educación en la pre-
vención del delito. Y así se pone de mani-
fiesto que la eduración efectiva, interpetsonal
y continuada, así como el control social
(premios y castigos) son más eficaces que
las campañas realizadas a través de los me-
dios de comunicación. En 1994, este minis-
terio publicó un inforrne del Comité de
Delincuencia Juvenil (Ministerie van Justi-
tie, 1994) en el que se abogaba por una in-

tervención precoz, ágil y consistente y en el
que se ponía el acento en la prevención re-
alizada a través de las escuelas y otras insti-
tuciones. En 1996, Junger-Tas expuso la
necesidad de llevar a cabo una acción pre-
ventiva lo antes posible particularmente en
el ámbito de la familia (]unger-Tas, 1996).

Otros organismos nacionales que han
establecido medidas de actuación en torno
a la conducta antisocial han sido:

• El Centro de Educación de la Sani-
dad Nacional (Landelijk Centrum
GVO, 1992) que ha publicado un
informe en el que se concretan una
serie de medidas para atacar la inti-
midación en las escuelas (Pesten op
school aangepakt) que contiene
material educativo, libros infantiles,
material audiovisual y piezas escé-
nicas, material para padres e infor-
mación básica. En 1995 el Instituto
de Publicidad No Comercial (SIRE)
lanzó una campaña nacional contra
la intimidación.

• La Asociación Nacional de Padres
está comprometida en varias activi-
dades, entre las cuales impulsa el
desarrollo de un programa de orde-
nador para uso de alumnos de los
tres cursos superiores de enseñanza
primaria y los tres primeros de la
enseñanza secundaria. Éste se dio a
conocer en la Exposición de Educa-
ción Nacional de 1997 y puede usarse
como un instrumento de evaluación
en la reducción del nivel de indmida-
ción haciendo a los alumnos corres-
ponsables para la mejora del
comportamiento escolar (ver Mooij;
Mooij y Smeets, 1997).

• El Comité de Acción de Alumnos de
Enseñanza Secundaria Nacional
(LAKS) ha elaborado una agenda de
chequeo para una escuela «ideal»
(Landerlijk Aktie Komttee Scholieren,
sin fecha). Los alumnos pueden
usarla para evaluar los siguientes
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rasgos de sus propias escuelas: ins-
talaciones escolares y organización,
profesores y clases, personas que
participan en la organización o en
la vida del centro (claustro, director
y subdirector, especialistas, alum-
nos y padres), asuntos personales
(tutoría, intinúdación), consulta y par-
ticipación (delegación de alumnos,
estatuto de estudiantes, organización
de actividades extraescolares, e infor-
maclón más general).

• El Fondo de Reserva Docente y el
Servicio Sanitario Docente ha dirigi-
do su atención a estudiar los niveles
de agresión, violencia y acoso se-
xual con los que pueden encontrar-
se quienes trabajan en escuelas,
como parte de su puesta en marcha
de una política de condiciones de
trabajo. De ella se ha publicado un
manual, un cuestionario sobre la
Segreridad en la Ercriela y un con-
junto de notas explicativas anejas
que incluyen un plan de acción
(Kelder y Van Lemette, 1996).

Debe ser apuntado, sin embargo, que
en términos generales no existen datos so-
bre la Rabilidad, la validez o la eficacia de
ninguna de esta medidas mencionadas.

LA PROMOCIÓN DE CONDUCTA
ESCOLAR PROSOCIAL

Nn^os PEQvEAos v^uvERA^s Px^ESaoinRFs

La investigación demuestra (Mooij y
Smeets, 1997) que hay niños «vulnerables»
que, desde una muy corta edad, funcionan
a un nivel bajo en relación a la media en
cuanto a uno o más aspectos sociales, emo-
cionales, cognitivos, lingŭísticos, habilida-
des motoras, etc. Estos niños corren un alto
riesgo de sufrir diferentes problemas tanto
en el ámbito familiar como en la escuela o

más tarde en el trabajo. Es importante, por
tanto, identificar cuanto antes sea posible a
los niños que puedan estar en esta situación, y
si es posible, prestarles inrnediatamente apoyo
complementario en su desarrollo.

En Iiolanda, esta actuación se podría
llevar a efecto a través de los centros de
bienestar infantil, guarderías preescolares,
equipos multidisciplinares para niños cuyo
desarrollo se esté enfrentando a diversas
dificultades y también a través de progra-
mas de desarrollo del primer lenguaje. Se
trata normalmente de programas que re-
quieren el despliegue de expertos profe-
sionales.

Por tanto, identificar a los niños que
pertenecen a los grupos de riesgo sólo es
útil si existen ayudas disponibles y se apli-
can para remediar los aspectos que estén
siendo desatendidos en su desarrollo. La
cooperación entre íos padres, las instancias
externas y la escuela es necesaria para lo-
grar un impacto óptimo tan temprano
como se pueda. Esto es especialmente
cierto en el apoyo al desarrollo de la con-
ducta social infantil.

PROMOVER LA CONDUCTA PROSOCIAI. EIV LA

FSCUEIA DESDE EL PRIIVCIPIO

Cuando un niño ingresa en un jardín
de infancia o una escuela primaria, el pro-
fesor puede aplicar uno o más indicadores
científicamente contrastados para valorar
el nivel de desarrollo del niño. Un estudio
sobre 966 niños (Mooij y Smeets, 1997) ha
identificado algunos indicadores que, so-
los o combinados, pueden usarse para es-
timar el nivel de desarrollo de un niño al
ingresar en la enseñanza primaria con cua-
tro años de edad. Los indicadores son:

• Soltura verbal o Fluidez (alumnos
no neerlandeses).

• Nivel cognitivo general o nivel inte-
lectual (habilidades general, lingiiís-
tico-espacial, numérica).
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• Nivel sociocomunicativo (actitud
hacia el trabajo, trato agradable, ex-
troversión).

• Nivel de estabilidad emocional.

Los profesores pueden utilizar los mo-
delos contrastados existentes para determi-
nar el perfil de los niños de cuatro años en
una o más de esas áreas, y evaluar en qué
medida sus conductas indican riesgo. Una
vez que los profesores han detectado uno
o más de esos indicadores iniciales, adop-
tarán la situación de juego/aprendizaje para
tener en cuenta las diferencias de nivel y rit-
mo de desarrollo entre los alumnos. Esto exi-
ge cambíos prácticos importantes en el
sistema escolar corriente. Las autoridades es-
colares, los directores, los profesores y el
resto del personal, asi como los alutnnos y los
padres, deben ser implicados en la creación
de actividades par^r promover la conducta
prosocial de los alumnos y deberán compar-
tir la responsabílidad. Básicamente, esto re-
quiere cambios educacionales, sociales,
metodológicos y organizativos colrerentes.

Siguiendo la evaluación inicial, la en-
señanza suministrada necesita tener en
cuenta las diferencias de rŭvel y tasas de de-
sarrollo entre alumnos, al tiempo que da jue-
go y aprendizaje a todos. Esto está asinúsmo
en concordancia con la polídca de reintegrar
a los niños con necesidades especiales en el
currículum escolar común y con la política
de desarrollar a lo largo de la educación un
mayor grado de estudio independiente y de
enseñanza práctica. Ejemplos de cambios
surgidos en la práctica son:

• Aptitud en el lenguaje (incluyendo
una atención especial a los niños de
origen no neerlandés) y «caracterís-
ticas cognitivas generales» (lengua
y aritmética): v.g., la Escuela Ham-
baken de S. Hertogensboch está in-
troduciendo mayor flexibilidad en
las clases con alumnos rnultilíngŭes
(véase Van Riessen, 1996).

• Niveles sociocomt^nicativo y emo-
cionak véase, v.g., los programas

propuestos por Grol y Zengerink
(1990), Steerneman (1994) y el pro-
yecto de desarrollo socio-ernocio-
nal que lleva el Departamento de
Psicología Evolutiva de la Universi-
dad de Nimega (Kerkvliet, 1996). Los
juegos cooperativos de Van den Ein-
den y Pecht (1995) y el prograrna
estilo de vida para jór,^erces (Depatta-
mento de Educación, Universidad Li-
bre, Amsterdam) son también itn-
portantes. Por último sigue habiendo
necesidad de programas para gestión
del conflicto (cfr. Deutsch, 1993;
Hertroys y Kersten, 1995).

• Tanto en escuelas primarias como
secundarias, cambios en la teoría,
práctica y organización de la ense-
ñanza en la manera como han sido
desarrollados, ensayados y evaluados
enfoques sociales, emocion^rles y
cognitivos de actuación, o en el currí-
culum (Mooij, 1995, 1996; ver ade-
más Olweus, 1993; Scllnúdt, 1993).

Se está llevando a cabo un proyecto
(Mooij, en elaboración) sobre aspectos so-
ciales de la escolarización en centros cle
secundaria, caracterizados por una con-
ducta social de los alumnos más bien antiso-
cial (altos niveles de intimidación, violencia
o uso de drogas, v.g.). EI objetivo de este
proyecto es desarrollar modos prosociales
de conducta entre alumnos y entre :rlum-
nos y profesores y evaluar la eficacia de los
enfoques desarrollados. Cuatro centros
educativos constituyen situaciones cuasi
experimentales frente a tres centros com-
parables que sirvan como centros de con-
trol. Aunque cada proceso de desarrollo
tiene alguna peculiaridad escolar, los ras-
gos más generales de los aspectos inter-
ventivos del esquema son:

• Elevar la conciencia de los profesores
sobre aspectos sociales relativos a la
relación profesor-alumno (que va de
cooperativa a antisocial, como inti-
midación o empleo de violencia).
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• Poner a los profesores a discutir
con sus alumnos la conducta real y
deseada que se espera de e11os, in-
cluyendo el establecimiento, con-
trol y modificación cíe las conductas
deseadas de profesores y alumnos.

• Dejar a profesores y alumnos desa-
rrollar reglas sociales e instruirles
en la cesión del control a la hora de
seguir las normas a los mismos
alumnos, tanto como sea posible.

• Generalizar las reglas sociales y las
formas cooperativas extendiéndolas
desde el aula hasta la situación es-
colar total.

• Alentar un clima escolar más positi-
vo prestando mayor atención a las
normas dicíácticas y sociales positi-
vas, formas positivas de tratar con
los demás en la escuela, usando ac-
tividades que promuevan el mutuo
respeto y compresión, así como el
orden.

Parte esencial de este proyecto longitudinal
es la evalccacián cuantitadva cíe las hipótesis de
ratnbio de la conducta social de alumnos y pro-
fesoms en el transcurso del tiempo.

DII'ERENTES CLASES DE PREVENCION

La promoción cíe conducta prosocial
se asegura por la integración positiva de
cada niño o alumno en los diversos entor-
nos en los yue crecen. A este respecto,
puede trazarse distinciones entre, «preven-
ción primaria»: acción, acción adicional o
cambios que son necesarios para el desarro-
llo del niño en las diversas situaciones que
promuevan la conducta prosocial; «preven-
ción secundaria» : corregir o mejorar la aten-
ción de niños en riesgo; y«prevención
terciaria»: corregir o mejorar el modo de tra-
tamiento a los que presentan una conducta
antisocial o perturbadora en marcha.

La perspectiva de prevención primaria
ha sido esbozada en el apartado anterior.

La correspondiente identificación explícita
de las diversas características básicas de los
alumnos al ingreso en enseñanza primaria
o secundaria, suministra también informa-
ción sobre el grado en que los alumnos in-
dividuales pueden estar «en riesgo» en un
área o más de una. Aquí la prevención se-
cundaria es importante. Los alumnos de
alto riesgo deben recibir ayuda y, si es ne-
cesaria, orientación (desde el mismo inicio
de sus vidas escolares). Donde sea preciso,
órganos externos pueden ser llamados en
auxilio. Ha de cuidarse, no obstante, de
evitar intervenciones de ingenuidad paten-
te, por ejemplo en casos de problemas de
conducta, donde aquéllas pueden tener,
de hecho, el efecto de agravarlos (Komen,
1991). Siguiendo repetidos estudios de cer-
ca de seis mil niños de enseñanza prima-
ria, Drukker y Meijers (1995) no hallaron
efectos claros (pero esto parece debido en
parte a la forma en que sus estudios fueron
diseñados y realizados).

Un incidente real de violencia puecie
ser explotado por razones de prevención
terciaria. Esto puede hacerse informando a
los alumnos, profesores, personal no do-
cente de la escuela, padres y, acaso, a la
prensa. EI suceso puede usarse como
oportunidad para afirmar que «nosotros»
no hacemos cosas semejantes ni permiti-
mos que pasen, y para subrayar que trata-
mos a todos con respeto, y por yué lo
hacemos. El apartado ManeJo de la cort-
drtcta escolar anttsocial daba más inlórma-
ción sobre este punto.

Otro aspecto de esta prevención ter-
ciaria concierne a la forma pedagógica en
la que la atención juvenil residencial está
vinculacía a los niños con problemas. En los
Países Bajos, hay instituciones sociales o ju-
diciales en las que los jóvenes de catorce a
diecioclio años son atenciidos cuando pre-
sen4in una conducta demasiado problemáti-
ca o agresiva. Scholte y Van der Ploeg (1997)
infornian sobre la investigación longitudinal
que evalúa las formas yue emplea el perso-
nal institucional para las conductas proble-
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máticas de estos niños. Los resultados
muestran que la vía de mayor éxito para
reducir la conducta agresiva es:

• Dirigir la atención pedagógica al
problema de conducta como tal.

• Usar una estructura moderada de
normas en el grupo de convivencia
y un apoyo emocional moderado;
debe anotarse que niveles bajos o
altos, bien de estructurar las normas
o de apoyo emocional, estimulan la
conducta problemática.

• La conducta problemática como tal
debe ser guiada por reestructura-
ción cognitiva: qué causas la produ-
cen, cómo reconocer las causas o
circunstancias en próximas ocasio-
nes, cómo reaccionar de una mane-
ra mejor, entrenar estas formas de
mejor reacción y premiar su uso en
la práctica.

El progreso en la conducta problemá-
tica debe evaluarse cada semana, mientras
qug el enfoque preventivo habrá de cam-
biarse cuando sea necesario.

CONCLUSIONES

Este artículo clarifica que la intimida-
ción, el acoso sexual y la violencia, son ti-
pos de conducta que no pueden ser ni
desmentidos ni desatendidos. Consejos es-
colares, directores, docentes, otros profe-
sionales, alumnos y padres, han de estar
todos implicados en el planteamiento de
las diversas actividades de prevención y
fomento y en compartir su responsabili-
dad. Es una de las tareas centrales de una
escuela. EI decano del Jacobus College en
Enschede concluye: uSin una reforma edu-
cativa y organizativa radical, será imposi-
ble mantener la tensión de los profesores
en términos manejables, haciendo así la
vida de los profesores más llevadera en el
futuro» (Bolscher, 1994: p. 8).

En la Conferencia Europea de Utrech,
a la que se ha aludido en la introducción
de este trabajo, quedó claro qué proble-
mas comparables de estos tipos de concíuc-
ta agresiva existen en todos los países
europeos (ver además Mooij, 1997). Uno de
los problemas a la hora de discutir los fe-
nómenos y las relaciones entre ellos es que
no todos los países tienen expresiones
equivalentes o términos para ciertos tipos
de conducta social. Por ejemplo, el con-
cepto de buClytng (intimldación] no existe
en Alemania. Con vistas a superar esa clase
de problemas de comunicación, la conduc-
ta social puede ser definida en términos
más refinados. Varios aspectos de la con-
ducta social podrían ser entonces identit7-
cados:

• Tipo de condricta, v.g.

• verbal, no verbal
• psicológica, física, sexual, cíe edad
• o combinaciones entre ellas

• Or^ientacíón, o sea, tendencia social
o antisocial

' intensidad de la conducta prosocial
o antisocial
por ejemplo, de antisocial pero no in-
tensiva (v.g., usar lenguaje ofensivo),
a extremadamente intensiva (v.g.,
causar daño físico)

' frecaencia
• duración: la duración parece ser el

único factor que diferencia uintimi-
dación» de uviolencia». La intimida-
ción ocurre durante un período
largo, mientras que la violencia
puede hacerlo por un período largo
o corto. La cuestión es si esto es
una distinción adecuada, y si ofrece
suficiente claridad para la Formula-
ción de definiciones, o para su apli-
cación práctíca o su medición

• actores: quién está haciendo qué, a
quién ó a qué (alumno a alumno,
alumno a profesor, profesos a alum-
no, alumnos a alumno, alumno a
objeto).
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Otra ventaja de tal aproximación refi-
nada es que podría desarrolíarse una defi-
nición multidimensional de conducta
prosocial o antisocial. Esto podría reducir
o resolver la mayoría de los problemas que
ahora se enfrenta en la definición y medi-
da de conceptos importantes.

Un segundo paso podría ser, por con-
siguiente, que los esfuerzos que se hacen
para alcanzar una definición multidirnen-
sional fueran completados con posibles
métodos de aplicación y medición. Esto
conduciría a una mayor uniformidad en las
definiciones de conducta prosocial y anti-
social. Sólo entonces será posible, si se de-
sea, líegar a conclusiones de la situación
en cada país y comparar el estado de la
cuestión y evaluar desarrollos y tendencias
desde el punto de vista de las políticas. Por
este motivo, en la Conferencia de Utrech
los investigadores de los países asistentes
decidieron formar la red de estudio Gestión
y Evaluación de la Segr^rídad en la Escr^ela.
El primer objetivo de la misma es cooperar
en la investigación y desarrollo de escuelas
seguras, intercambiar información pertinente
y asistir a rada uno en el desarrollo y evalua-
ción de proyectos internacionales. Se espera
que la Comisión Europea sostenga esta red.
Las personas interesadas pueden obtener
más información del autor.
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