RO PE CRREEE Ds

POR LA SEGURIDAD EN LA ESCUELA

TON MOOIJ (*)

En la ensenanza primaria o secundaria
los alumnos pueden comportarse de ma-
nera civica o antisocial. La conducta civica
se caracteriza por la cooperacién. La con-
ducta antisocial se muestra, por ejemplo,
en la intimidacién, el acoso sexual y la vio-
lencia. El articulo que aqui presentamos
presta atencién a este tipo de conductas.
Intenta dar una definicién de cada una de
ellas y estudia las relaciones que se dan
entre ellas. Ademas, se describe la frecuen-
cia con la que este tipo de conductas se
manifiestan en los Paises Bajos.

Se trata pues de estudiar y explicar es-
tas conductas a través de la teoria y la in-
vestigacion empirica. Esta indagacién causal
sugiere formas de manejar la conducta an-
tisocial y, preferiblemente, de prevenirla.
En este sentido, se subrayan las formas de
reforzar la conducta prosocial desde el na-
cimiento del nino. Se hace uso de ejemplos
de proyectos holandeses de desarrollo ¢ in-
vestigacion que se han centrado en el en-
foque prosocial.

INTRODUCCION

IEn muchos paises se ha despertado
una creciente preocupacion respecto al
comportamiento antisocial que a veces se
da entre los propios alumnos y entre éstos
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y los profesores. Temas de atencién a este
respecto son el amedrantamiento, la vio-
lencia, y el acoso o Ia intimidacién sexual,
por ejemplo. Estas diversas formas de con-
ducta antisocial pueden manifestarse de
maneras distintas, ya sea psicolégica o fisi-
camente. Factores que como las relaciones
que existen entre la escuela y el entorno, o
el centro comunitario, parece que son de-
terminantes en la aparicién de estas con-
ductas. Conseguir que los centros escolares
sean mis seguros y que asi también lo
sean las comunidades ha de ser una priori-
dad fundamental.

Esta fue, en breve, la conclusion a la
que se llegé en la primera conferencia de
la Comision Europea sobre Seguridad en
la Escuela que tuvo lugar en Utrech (Paises
Bajos) del 24 al 26 de febrero de 1997. La
conferencia se planted como reunién de
expertos, entre los que se encontraban in-
vestigadores y representantes guberna-
mentales. El objetivo de Ia misma era
proporcionar informacién sobre aspeclos
concernientes a seguridad en las ensenan-
zas primaria y secundaria, las relaciones
entre escuela y comunidad, y las posibili-
dades de convertir la escuela y la comuni-
dad en espacios mis seguros. Sc dirigié
particular atencion al andlisis de la conduc-
a2 antisocial y a las posibilidades de reducir
sus manifestaciones y prevenirla entre los
alumnos y en las relaciones de estos li-
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mos con los profesores dentro de un con-
texto comunitario.

Una primera versioén de este articulo so-
bre la situacion de la conducta antisocial y
sus manifestaciones en Holanda fue presen-
tada en la Conferencia. Sin embargo, esta
versién que ahora presentamos se centra
mis en la prevencién de la intimidacién, la
violencia y el acoso sexual tanto en e] entor-
no de la escuela, como en otros entornos
mis amplios. En él se pretende mostrar
c¢émo la prevencién de dichas conductas
puede optimizarse a través de la promo-
¢ién temprana de la conducta prosocial.

DEFINICIONES
CONDUCTA COOPERATIVA O PROSOCIAL

COOPERACION

Puede decirse que existe donde las rela-
ciones entre individuos, grupos o sistemas
sociales estin ampliamente caracterizadas
por medios o fines complementarios o com-
partidos, y donde las partes se comportan
como asociados (Deutsch, 1993; Merton,
1968). Por ejemplo, se puede decir que existe
cooperacién cuando los profesores transmi-
ten informacién para promover el proceso de
aprendizaje de sus alumnos, y entonces, cada
alumno individual procesa esa informacién.

BROMA

Esta conducta sucede cuando un indi-
viduo o grupo explora los limites de una
relacién en plan de juego, provocando jo-
cosamente a la otra parte, picindola en al-
gun aspecto de manera creativa o constructiva,
etc. La broma no es en si misma un fenéme-
no indeseable en el desarrollo infantil (ver
ademds Farrington, 1993). Sin embargo, par-
ticularmente entre ninos pequenos, la broma
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puede tener una connotacién negativa
porque se confunde con la intimidacién.

CONDUCTA ANTISOCIAL O DE DOMINACION

CARACTERISTICA GENERAL

La intimidacién, violencia, acoso se-
xual o conducta delictiva conllevan el
uso de una o mis formas de conducta
violenta (ya sea psicolégica, fisica, sexual,
criminal o dirigida contra la propiedad).
Hay asimetria entre los fines o medios de
las partes implicadas. En todas ellas se ex-
plotan las desigualdades de poder (cfr.
Mulder, 1977) entre matén y victima, o en-
tre agresor y el objeto de la agresién, para
lograr los fines del prepotente o agresor con-
tra el deseo de la victima.

INTIMIDACION

Olweus (1987) da la siguiente defini-
cién: «Una persona es intimidada si esta
expuesta, repetida y duraderamente, a ac-
ciones negativas por parte de otra u otras
personas» (p. 396). La intimidacién requie-
re un maton (el individuo o grupo que
perpetra las acciones negativas u ostenta
agresividad) y una victima o blanco de la
intimidacion (el individuo sujeto a la agre-
sién). «La victima es el blanco de la agre-
sidn, estd socialmente excluido y es
relativamente impotente ante la agresion
debido a sus respuestas, usualmente pasi-
vas y ocasionalmente sobreprovocadoras»
(ver también al respecto Van der Meer,
1988; Moffitt, 1993; Mooij, 1992a).

ACOSO SEXUAL

La Inspeccién Escolar holandesa ofrece
la siguiente delinicién: «El acoso sexual in-



cluye cualquier forma de atencién sexual-
mente orientada, ya sea expresada de
modo verbal, fisico o de otra forma no ver-
bal, ya sea deliberada o de otra manera
que no se siente como bienvenida por la
persona sometida a ella. Dicha conducta
ocurre dentro o en conexién con una si-
tuacién escolar» (ver Uitleg 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 sociales o propiedades.

e Es fisica, psicolégica o socialmente
danosa o destructiva para el objeto
de violencia (victima) y frecuente-
mente, también para el causante.

e El uso de violencia implica quebrar
la voluntad de la victima.

¢ 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
mis responsables por sus actos son
los perpetradores.

e La violencia tiene un «propodsito»
para el individuo o sistema social
que usa de ella, pero esto no signi-
fica que el fin justifique los medios.

CONDUCTA DELICITVA

Este término se refiere en principio a
las formas de violencia tipificadas como
delito y sujetas a sanciones judiciales (ver
Hirschi, 1969; Junger-Tas, Kruissink y Van
der Laan, 1992),

PERSISTENCIA (FRECUENCIA) DE
CONDUCTA ANTISOCIAL

INTIMIDACION

Mooij (1992a) informa de una en-
cuesta aleatoria nacional en las ensefan-
zas primaria y secundaria de los Paises
Bajos. La encuesta se realizé en 30 cen-
tros de primaria (ordinarios y especiales).
En total la encuesta se realiz6é sobre 45
clases de los tres cursos superiores de
ensefnanza primaria con un total de
1.065 alumnos de edades comprendidas
entre los 9 y los 12 anos. Asi mismo la
encuesta se llevé a cabo en 36 seis cen-
tros de secundaria (ordinarios y especia-
les) en 43 clases de 2.° y 4.° cursos con
un total de 1.055 alumnos de edades com-
prendidas entre los 13 y los 17 afnos). Fue
un estudio ad boc que examiné variables a
los niveles alumno, aula y centro. Las varia-
bles fueron operacionalizadas en el nivel
adecuado y medidas por encuesta a direc-
tores y subdirectores, profesores/tutores de
curso y alumnos. A nivel de alumnos, la in-
timidacién fue operacionalizada mediante
el cuestionario de autocalificacidn ideado
por Olweus (1987, 1991). La version junior
se usd en centros primarios, y la version
senior en los centros de secundaria, en tra-
ducciones (al holandés) de Liebrand, van
IJzendoorn y Van Lieshout (1991). Para va-
lidar los datos de autocalificacion, éstos se
cruzaron con percepciones de la conducta
de los companeros (datos sociométricos).
La recogida de datos de alumnos se realizé
de abril a mayo de 1991 (en el curso aca-
démico de 1990-91).

La Tabla I presenta las indicaciones de
la frecuencia de intimidacion, basadas en
¢l enfoque de Olweus. En ella se recogen
los porcentajes ce alumnos que indicaron
haber sido victimas de intimidacion (pre-
gunta 7) o haber intimidado a otros a su
verz (pregunta 20), por categorias de res-
puesta y tipo de centro:
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TABLA 1
Victimas y Matones: porcentafes de alumnos de primaria y secundaria
en los Paises Bajos

Categorias de Victimas Perpetradores
frecuencia
Primaria | Secundaria { Primaria | Secundaria
Este curso no 39 71 30 44
1-2 veces esle Curso 38 23 50 40
De vez en cuando 15 4 14 11
1 vez a la semana aproximadamente 4 - 3 2
Varias veces a la semana 4 2 3 3
TOTAL 100 100 100 100

En ella queda reflejado que la intimi-
dacién, en particular el hecho de ser inti-
midado, es mds frecuente en ensenanza
primaria que en secundaria.

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

1. Ser victima de intimidacién directa
(abuso fisico: seis items; alfa = 0,82). Esta
escala combina: ser intimidado durante
cierto periodo de tiempo (afio en curso, tl-
timos cinco dias, curso anterior), en cual-
quier sitio (no sélo en la escuela sino también
de camino a ella), y varias formas (no sélo
fisicamente con golpes o pufietazos, etc.,
sino también con insultos).

2. Ser victima de intimidacién indirecta
(exclusion social: cinco items; alfa = 0,60). Esta
escala se refiere a: no disfrutar los recreos, te-
ner pocos amigos intimos en clase, ser ignora-
do frecuentemente por los otros nifos durante
el recreo, sentirse 2 menudo solo en la escuela,
sentirse menos apreciado que los comparieros.

3. Intimidar activamente a otros nifios
(ser un matén: cinco items; alfa = 0,81).

32

Esto quiere decir: intimidar a otros nifos
mis o menos intensiva o frecuentemente
durante un periodo de tiempo (este curso,
cinco dltimos dias, curso anterior) y en
cualquier parte (en la escuela o de camino
a ella), y disfrutar haciéndolo.

4. Adoptar una actitud negativa hacia
la intimidacién (tres items; alfa = 0,58).
Esto redne: no gustarle la intimidacién de
otros nifos, tratar de ayudar a un nino de
la misma edad que esté siendo intimida-
do, detestar a los ninos que achantan 2
otros.

5. Hostigar a los profesores (tres
items; alfa = 0,59), senalando que: ciertos
nifios de clase tratan de hostigar a los pro-
fesores, el alumno ha participado en ello
frecuentemente, y lo hizo durante el curso
anterior.

6. Intentar poner fin a la intimidacion
(tres items; alfa = 0,54). Los items se refie-
ren 4 intentar actuar a menudo contra la in-
timidacion en la escuela por el profesor u
otros nifios; y contra la intimidacién por
otras personas yendo o viniendo por el ca-
mino a la escuela.




La informacién sociométrica dada por
cada alumno sobre otros alumnos fue ana-
lizada mediante componentes principales
con rotacién varimax. Hay tres factores so-
ciométricos: ser identificado como intimi-
dador, como intimidador en potencia o
como victima. Mis abajo se ampliari la in-
formacién.

ACOSO SEXUAL

Mooij (1994) expone los resultados de
una encuesta aleatoria nacional sobre la
violencia en alumnos holandeses de ense-
fianza secundaria. La encuesta se refiere a
alumnos de 3. y 4. cursos, de edades
comprendidas entre los 15 y los 17 afos.
Las variables se han medido a los niveles
de alumno, aula y centro. El nimero de
centros, aulas y alumnos que participaron
en la encuesta fue de 71, 100y 1998, res-
pectivamente. La encuesta incluye también
items relativos a ser victima de abordajes tan
poco deseados por los alumnos o las alum-
nas. Se pregunté a los alumnos si habian ex-
perimentado esta forma de acoso sexual por
chicos o chicas en la escuela durante el pe-
riodo de tiempo comprendido entre sep-
tiembre de 1992 y marzo de 1993.

Se encontraron los siguientes porcenta-
jes: el 22 por 100 de las alumnas habian sido
victimas de acoso sexual por parte de chicos
al menos una vez; el 14 por 100 habian sido
victimas de acoso sexual por parte de chicas.
En relacion con la iniciacién de acoso sexual
por chicos o chicas, ambos jtems alcanzaron
el 8 por 100. El item de perpetracdor «iniciar
acoso sexual a chicas» aparece como item
de una escala valida y confiable relativa a
«ser perpetrador de violencia fisica premedi-
tada» (ver un poco mis adelante).

VIOLENCIA

Se pregunté (Mooij, 1994) también a
los alumnos si habian sido victimas o cau-

santes de intimidacién o conducta violenta
(autocalificacién). Al mismo tiempo, se pidié
a los alumnos informacion sobre la conducta
prosocial o antisocial de sus comparieros de
clase (informacién sociométrica).

El profesor de cada grupo proporcio-
né también informacidén de esta clase en
relacién a cada alumno.

Los indices dados en ser victima o per-
petrador de intimidacién o violencia fue-
ron analizados uno por uno (analisis de
componentes principales, rotacién vari-
max), tras lo cual las pruebas de homoge-
neidad alfa resultaron en dos escalas de
victimas y tres escalas de perpetradores:

ESCALAS DE VICTIMAS

1. «Victima de violencia fisica» (nue-
ve items; coeficiente alfa = 0,70). Esta esca-
la contempla la agresién fisica personal
contra el alumno efectuada por otros com-
pafieros/alumnos. Dicha agresién puede
producirse en la escuela o en cualquier
otro sitio y puede acompanarse con el uso
de armas ofensivas.

2. «Victima de dafo intencional con-
tra la propiedad o violencia emocional»
(once items; alfa = 0,66). Caracterizada mis
bien por violencia en el entorno escolar,
perpetrada por companeros (y profesores)
y dirigida contra objetos o individuos, in-
cluido el alumno afectado. Violencia (van-
dalismo) de los alumnos dentro y fuera de
la escuela van de la mano.

ESCALAS DE PERPETRADORES

1. «Perpetrador de conducta pertur-
badora en la escuela» (cinco items; alfa =
0,65). Desmanes como violencia verbal
contra alumnos o profesores, conducta de-
sordenada, intimidacién.

2. «Perpetrador de dafno intencional
contra la propiedad» (ocho items; alfa =
0,66). Combina: robo, vandalismo, acoso,
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chantaje, uso de armas ofensivas. Esta cla-
se de violencia, mis bien dirigida contra la
propiedad, ocurre tanto en la escuela
como fuera de ella.

3. «Perpetrador de violencia fisica pre-
meditada» (trece items; alfa = 0,82). Se refiere
a planear deliberadamente y usar violencia fi-
sica real, incluyendo el uso de armas, contra
personas en la escuela o fuera de ella. Incluye
asimismo el inicio en el acoso sexual a las chi-
cas (ver apartado antes mencionado).

Los porcentajes de alumnos que fueron vic-
timas o perpetradores al menos una vez en el pe-
riodo de tiempo comprendido entre septiembre
de 1992 y marzo de 1993 fueron los siguientes:

1. «Victima de violencia fisica»: 15 por 100.

2. «Victima de dafo intencional con-
tra la propiedad o violencia emocional»:
43 por 100.

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

2. «Perpetrador de dafo intencional
contra la propiedad»: 7 por 100.

3. «Perpetrador de violencia fisica
premeditada»: 15 por 100.

INFORMACION SOCIOMETRICA EN RELACION
CON LA VIOLENCIA

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

1. Un 8 por 100 de los alumnos son
ocasionalmente victimas de intimidacién o
violencia de otros alumnos.

2. Un 7 por 100 de los alumnos oca-
sionalmente intimicdan a otros alumnos o
usan violencia fisica con ellos.

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

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

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

El anilisis de la informacién sociomé-
trica de los companeros de clase (anilisis
de componentes principales, con rotacién
varimax, construccién escalar alfa) produ-
ce cuatro «tipos» de conducta discente.
Esta se aprecia en los alumnos que:

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

* Son victimas (cuatro items; alfa = 0,74).

¢ Son en potencia (cinco ftems; alfa = 0,87).
Tienen buen comportamiento esco-
lar (tres items; alfa = 0,89).

USO DE SUSTANCIAS NOCIVAS

Hay una correlacién positiva entre el uso
de drogus, y ciertas formas de violencia en los
alumnos. Segin los alumnos, la naturaleza y
extensién clel consumo de estas sustancias no-
civas seria éste:

e Fumar tabaco: 47 por 100 de alumnos.

e Consumo de alcohol: 72 por 100 de
alumnos.

¢ Uso de drogas blandas: 15 por 100
de alumnos.

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

Autocalificacion del alumno

Apreciacion del profesor

Perturbador en clase

57%

18%

Resultados infra suficientes

71%

29%
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CONDUCTA DELICTIVA jovenes sometidos a procedimientos de su-
pervisién o cautela. Mutsaers (1994) ofrece
también datos generales sobre inmaduros.

La intimidaciodn, la violencia y la delin-

cuencia se solapan, dependiendo de la de-

finicion y la operacionalizacién empleadas

(ver al respecto el cuestionario estindar CORRELACION CON OTRAS VARIABLES

para perpetradores de conducta delincuen-

te en Beke y Kleiman, 1992). La investiga- INTIMIDACION

ci6n de tendencias en delincuencia juvenil

(Junger-Tas et alt., 1992) revela un 38 por

100 de incremento de delitos violentos entre Nivel individual. Mooij (1992a) traza

jévenes en los dltimos diez afios, con un au- correlaciones entre valores individuales ti-

mento particularmente acusado en las chi- pificados! (anilisis de componentes princi-

cas. Se da igualmente un brusco aumento de  pales, rotacidn varimax). (Ver Tabla II).

TABLA 11

Resultados del ancdilisis factorial de componentes principales (valores tipificados de alumnos)

Factor 1: Ser intimidado por los comparieros:
¢ Niveles relativamente altos de:
-~ Ser intimidado directamente.
- Ser intimidado regular/frecuentemente.
— Ser intimidado indirectamente/excluido por los companeros.
¢ Ser identificado como victima.
* Ser menos apreciado.

Factor 2: Intimidar a los compaiieros:
¢ Niveles relativamente altos de:
— Intimidar.
~ Ser identificado por los compaiieros como matén.
¢ Ser un chico.
¢ Adoptar una actitud menos negativa hacia la intimidacién.
¢ Hostigar a los profesores con relativa frecuencia.

Factor 3: Intimidacion como fendmeno de grupo:

¢ Percibir un nimero relativamente alto de victimas de intimidacién en la clase,
Percibir un nimero relativamente alto de matones en la clase.

Intimidar uno mismo a otros por encima de la media.

Ser uno mismo directamente intimidado por encima de la media.

® o @

Factor 4: Inteligencia no verbal en comparacion con los compatieros:
¢ Poseer un nivel alto de aptitud intelectual.
® Poseer un nivel alto de capacidad de categorizacion.

(1) Se esti refiriendo a posiciones individuales en las escalas de respuesta expresados respecto de la
media del aula, no a pesos factoriales individuales (aunque use el término scores. N. del T.).
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Tras correccién de las diferencias inter-
grupos, ser intimidado (factor 1) e intimidar
a los demds (factor 2) prueban ser factores
relativamente independientes uno del otro.
Sin embargo, en las clases donde Ia intimida-
cién estd mis generalizada (donde es un
«fenémeno colectivo», ver factor 3), am-
bos correlacionan. Es decir, los alumnos se
sienten claramente influidos a participar
activamente en la intimidacién.

INTIMIDACION

Nivel de aula. Mooij (1992a) también
mide variables de aula. Los valores de inti-
midacién (autocalificaciéon y opiniones so-
ciométricas) y otras caracteristicas de los
alumnos fueron agregadas a nivel de aula.
El andlisis de componentes principales con
rotacién varimax condujo a los resultados
que aparecen expuestos en la Tabla III. El

TABLA 111
Resultado del andlisis de componentes principales (rotacion varimax) a nivel de aula

cién, nivel socio-cultural.

dualmente en las mismas tareas.

to en clases primarias como secundarias):

mero mayor de matones en clase.

cosas segtin el profesor).

(segtin el profesor).

Factor 1: Caracteristicas de una clase de ensefianza primaria:

¢ Una media de alumnos mi3s alta en: ser directamente intimidado, ser intimidado indirec-
tamente, nimero de compafieros que son intimidados, conciencia de los intentos de parar
la intimidacién realizados, condena de la intimidacién, ser un matén.

e Una media de alumnos mids baja en: edad, aptitud intelectual, capacidad de categoriza-

¢ Un porcentaje mis bajo de tiempo dedicado por los alumnos (segun el profesor) a activi-
dades de clase completa y un porcentaje mis alto de tiempo dedicado a trabajar indivi-

¢ Estrecha supervisién durante las clases no lectivas y los recreos.

Factor 2: caracteristicas de las clases en las quie la intimidacién es un fenémeno de grupo (tan-
s Menos condena de la intimidacién, mayor participacién activa en la intimidacién, y un ni-
* Un namero desproporcionadamente alto de chicos en la clase.

Factor 3: caracteristicas del profesor blando (tanto en clases primarias como secundarias):

e Mayor conciencia de los intentos que se estin haciendo para cortar la intimidacién, mis
acoso al profesor, percibir un mayor nimero de nifios en la clase que intimidan.

¢ Un porcentaje mis bajo de tiempo semanal dedicado por los alumnos a trabajar en dife-
rentes tareas y dedicado por el profesor al proceso de grupo/relaciones sociales (ambas

¢ Un porcentaje mis alto de tiempo dedicado por los alumnos a trabajar en la misma tarea’

(2) [Dudo st en estos dos pirrafos, al usar pupils...on different tasks y ...on the same task, el autor qulere
decir varios ninos cada cual por separado con la misma o distintas tareas vs. varios nifios trabajando juntos
con la misma o distintas tareas; me inclino por «separados vs. juntos» antes que por «diferentes tareas vs. misma
tarean, pero se deberia confirmar con el autor. La ambigiiedad en este punto no es meramente idiomitica, por-
que Ja lectura mis pausible contradiria conclusiones de esta investigacion y de otras similares. (N. del T.)).
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TABLA 111 (Continuacién)

nimero de intimidadores en la clase.
e Alto nimero de alumnos en clase.

las relaciones sociales.

manrias como secundarias):

Supervisién relajada durante los recreos.

Factor 4: Caracteristicas de las clases «numerosas, desabogadas» en las que la intimidacion

es un fenomeno de grupo (tanto en clases primarias como secundarias):

e Mis alto valor de alumnos medio en: nivel socio-cultural, ndmero de victimas en la clase,
Un porcentaje mis alto de tiempo semanal dedicado por el profesor al proceso social y a

¢ Gran nimero de alumnos no elegidos en la pregunta sociométrica «a quiénes aprecias més».

Factor 5: caracteristicas del profesor orientado bacia el proceso social (1anto en escuelas pri-

¢ Un porcentaje miés 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 intimidacién.

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

INTIMIDACION: NIVEL CENTRO

Las correlaciones entre tipo vy titulari-
dad de la escuela, por un lado, y autocali-
ficacién de conducta perturbadora por
otro, fueron investigadas mediante anilisis
multivariable de varianza (Anova, con dos
factores, multicovariacién?). El tipo de es-
cuela (primaria o secundaria) y de titulari-
dad (de gestién publica, catdlica, protestante
y privada no confesional) son las variables
«independientes».

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

no confesionales o catdlicas, se atribuyen
conductas de intimidacién 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 mas autocondenatarios en rela-
cién a la intimidacién.

ACOS0 SEXUAL

Aqufi se detectaron correlaciones en la
escala de «perpetrador de violencia fisica
premeditada»: (ver seccién n.® 3).

VIOLENCIA: CORRELACIONES A NIVEL
INDIVIDUAL

Mooij (1994} analiza 59 variables (ani-
lisis de componentes principales, rotacién

(3) [Sabiendo que el autor usa SPSS para sus anilisis (Mooij, 1977, en prensa) debo suponer que su par-
ticular terminologia —«two ways», (o.c.)~ se puede traducir sin pérdidas como «anilisis multivarlable de varian-
za (Anova, con dos factores, multicovarlacién)» sigulendo mis bien a Nix: et alt. (1988) y a ANpREWs et al. (1973)
que no a FriEpDMAN (en G. FERRANDO, 1984). Otro tanto pasa con el uso de «principal factor analysis» mis arriba:
esto significa otra cosa en Kurskat y Tinuk (1978), donde se distingue del analisis de componentes principales
que es lo que usa el autor; y asi se ha puesto en esta traduccién, pero convendria verificarlo. (N. de} T.)).

37



varimax). Las declaraciones sociométricas
del profesor y los comparneros fueron tam-
bién incluidas. Los 14 componentes resul-
tantes se dividen en cuatro grupos
ordenados segin 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 victima/perpetrador en
asociacién con conducta docente (grupo
3), hasta llegar a violencia fisica real com-
binada con consumo de drogas en alum-
nos varones (grupo 4).

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

VIOLENCIA: ANALISIS MULTINIVEL

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

Los resultados principales son los si-
guientes:

Las variables explicatorias de alumno
juegan claramente un papel mayor en la
explicacién estadistica que las respectivas
variables de aula. Estas qltimas a su vez
son mdis importantes que las variables de
centro. En cuanto a los analisis de alum-
nos-aulas, la explicacion estadistica de «ser
perpetrador de violencia fisica» es la mis

satisfactoria (8,9 por 100 de la varianza in-
tergrupos). De igual modo, la variacién ex-
plicada de «ser victima de violencia fisica» es
del 6,7 por 100. Asimismo la variacién de
«ser perpetrador de conducta perturbadora»
es de un 5,3 por 100. Las explicaciones esta-
disticas de «ser perpetrador de dafio inten-
cional contra la propiedad» (con variables
de alumno, 2,5 por 100) y «ser victima de
dafo 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 caracteristicas del alumno (la
variable bio-cultural del género, «ser chi-
co»; y caracteristicas personales como ex-
traversion, mostrar conducta desagradable,
dejadez e inestabilidad emocional). Al mis-
mo tiempo, las caracteristicas percibidas en
la conducta del profesor también son im-
portantes (percibir mis profesores que son es-
trictos y mds profesores cuyas clases son
perturbadas por alumnos discolos). En
cuanto a ser perpetrador, es importante el
hecho de estar en un tipo de ensenanza se-
cundaria relativamente poco exigente!, A
nivel de aula, las variables explicativas
son: la proporcién (mas alta) de alumnos
victimas de intimidacién o violencia de
companeros estimada por el profesor; el
porcentaje (mis alto) de tiempo lectivo
ocupado por los alumnos en actividades
de clase conjunta o trabajando todos juntos
con el profesor, y la mayor presencia del
casligo impuesto en respuesta a la violen-
cia de los alumnos. Ademis de estas varia-
bles de alumno o aula, emergen mis
variables de la interaccidn entre variables
de alumnos y aulas. Estas son: los porcen-
tajes de tiempo de clase utilizado en proce-
sos de grupo/relaciones sociales y en
orden/disciplina; y la proporcién de alum-
nos que el profesor considera perturbado-
res en clase.

(4) Undemanding type of secondary education lignoro st en Holanda esto significa un estandar o moca-
lidad institucional o bien un bajo listén o nivel pedagégico en cualquier aula o centro. N. del T.].
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VARIABLES DE POSIBLE INFLUJO

Parece que son tres las clases de varia-
bles que pueden jugar un papel en la ex-
plicacion de la conducta antisocial.

RASGOS INNATOS O BASICOS DE LA
PERSONALIDAD

Esta clase de variables se refiere, por
ejemplo a las caracteristicas biolégicas,
emocionales o sociales de la persona (ver
entre otros Frijda, 1994; Goleman, 1995).
Segun este tipo de explicacién, las causas
de la conducta antisocial o prosocial pue-
den verse en la persona en cuestién. El
perfil personal suele tener un papel impor-
tante. Son asi significativas las variables
biolégico-culturales, como el género (sien-
do de mis riesgo el masculino) y los facto-
res emocionales y sociales que tienen un
impacto, a un plazo relativamente largo,
sobre un individuo (por ejemplo, estabili-
dad emocional, conducta sociable/insocia-
ble o grado de extroversion).

DIFERENTES CLASES DE CARACTERISTICAS
AMBIENTALES (A VARIOS NIVELES)

En este apartado parece que conflu-
yen distintos fenémenos relacionados:

e Procesos de crianza temprana (Doom-
bos y Stevens, 1987, 1988; Langeland y
Dijkstra, 1992). El factor importante
estriba en la relacién que se esta-
blece entre Ja madre y el bebé, y en
particular en la tendencia de la ma-
dre a dominar e infligir castigos
crueles en el nifio. Esto conduce al
desarrollo de la conducta antisocial
en el nino, en tanto que la conducta
prosocial tiende a ser infradesarro-
llada o incluso suprimida (cfr. Ol-
weus, 1980).

¢ Procesos sociales de dinimica de

grupo (Cillessen, 1991; Mulder, 1977;
Timmermans, 1989). Hay ejemplos
que corroboran la existencia de pro-
cesos de poder e identidad dentro
del propio grupo 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
victima potencial es mis débil, etc.).
Influencias de los amigos (Ferwer-
da, 1992; van der Oloeg, 1993). Por
ejemplo, los amigos pueden forzar li-
teralmente a otro nifio a sumarse a
una conducta antisocial, como pegar
o robar. Actuar de una forma antiso-
cial puede darle al nifio una posicién
superior en la jerarquia de amigos.
Caracteristicas educacionales: como
los rasgos del curriculum, los méto-
dos docentes, los métodos de eva-
luacién, el enfoque pedagégico y los
rasgos organizativos del sistema de
cohortes (Doornbos, 1969; De Groot,
1960; Kohnstamm, 1963-edt. orig. de
1928) que llevan a los alumnos al
«retroceso» (De Graaf y Kunst, 1995).
Estos factores pueden jugar un papel
en diferentes niveles dentro de la or-
ganizacién escolar (ya sea a nivel del
alumno, del aula o del centro). Una
seleccién negativa sobre l1a base de los
resultados comparativos del alumno
(lo que significa que siempre habri
algunos alumnos que obtengan ma-
las notas) es un factor causal impor-
wante, por cuanto los alumnos cuyos
resultacdos sean relativamente po-
bres necesitardn el mayor apoyo y
aliento de la escuela. Estos ninos tie-
nen a menudo una extraccién cultu-
ral o lingiiistica diferente, y son
ademis alamente vulnerables desde
el punto de vista social.
Caracteristicas de la vecindad en
donde radica el centro (v.g. Collier,
1994). Esto incluye la adscripcion eco-
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némica o sociocultural a un deter-
minado estrato social, y la considera-
cién de las tasas de desempleo y la
naturaleza y extensién del control so-
cial. Sin embargo, se precisan mas da-
tos empiricos multivariables para
alcanzar conclusiones mis fiables.

e Caracteristicas de la sociedad en ge-
neral: valoracién del poder y del
€xito, glorificacién de la masculini-
dad (machismo), sensacionalismo
(violencia en los medios: Willemse,
1994), urbanizacién acompanada de
una pauperizacién creciente (ver
ademas Dijksterhuis y Nijboer, 1987).

RASGOS DE PERSONALIDAD Y CARACTERISTICAS
AMBIENTALES QUE INCLUYEN PROCESOS DE
INTERACCION Y SUS EFECTOS

Seguin esta explicacién, tanto los fac-
tores personales como los externos son
responsables de la conducta antisocial, en
particular lo son la relacién que se da en-
tre ellos y su interaccién en el tiempo.
Pueden senalarse varios medios (el entor-
no familiar, la escuela y la calle), a varios
niveles. .

Los alumnos cuya extraccién social y
cuyas habilidades cognitivas y bases lin-
guisticas o culturales se desvian de la de
los otros nifios en su grupo o en su aula,
soportan un riesgo mis alto en lo que a la
conducta antisocial se refiere. Dada la se-
leccién negativa que se aplica en la mayo-
ria de los sistemas escolares, estos alumnos
pueden perder su entusiasmo por la escue-
la en una etapa temprana y convertirse asi
en alumnos conflictivos. Esto puede llevar,
en lo que a la ensefianza se refiere, al ab-
sentismo, a una conducta violenta y, en
definitiva, al abandono de la escuela, y a la
introduccién posterior en el mundo de la
delincuencia.

La desafeccién creciente respecto del
hogar y la escuela, o de los valores y nor-
mas deseables, y la aparicidén consiguiente
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de una creciente conducta antisocial, pue-
den concebirse pues como una interaccion
longitudinal entre unas caracteristicas de
personalidad por un lado y unos rasgos
ambientales a diferentes niveles analiticos
(v.g., alumno, aula, centro y vecindad) por
otro (ver en relacion los resultados multini-
vel dados anteriormente; ver De Groot,
1966; Kohnstamm, 1963; Farrington, 1993;
Mooij, 1987,1994).

EVALUACION DE LAS DISTINTAS CLASES DE
EXPLICACION

Tanto desde un punto de vista tedrico
como empirico, la tercera explicacién inte-
raccional, longitudinal, se perfila como la
mis satisfactoria. Por ejemplo, los alumnos
con ciertos rasgos de personalidad que se
hacen gradualmente extrafios 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 victimas de una interaccidon
duradera de factores personales y externos
en diferentes niveles: el de alumno, el del
aula, el de escuela y la vecindad. Modelos
tedricos de estos procesos en el tiempo y
sus efectos aparecen sefialados en Mooij
(1992b). Puede encontrarse una investiga-
cién significativa al respecto en Mooij y
Smeets (1997) y Mooij y Vierke (1997), en-
tre otros autores.

La explicacién que aparecia recogida
en el apartado anterior parece la mis rele-
vante, tanto desde el punto de vista tedrico
como empirico, y parece ser {a mis vilida
para ser tomada como base para futuros
proyectos de actuacién de caricter politi-
co. Pero todavia no ha recibido la atencién
que se merece, y se han realizado 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, seria preferible reali-
zar estudios desde un enfoque intericcio-



nal, multinivel y longitudinal, as{ como es-
tar al tanto de los desarrollos en curso.

Es muy importante anotar que estos
enfoques de investigacion pueden usarse
también, al mismo tiempo, para detectar
métodos de promocidn de la conducta
prosocial y para llevar a cabo proyectos de
fomento de la misma cientificamente con-
trolados. Esto puede lograrse con la ayuda
de proyectos de investigacion-accion en
las escuelas. Por ejemplo, mientras se pro-
porciona apoyo complementario a nifios
de categorias tipificadas de alto riesgo en
cuanto a la conducta antisocial —debido a
ciertas diferencias sociales o de desarrollo
cognitivo con la mayoria de los otros ni-
fios, por ejemplo—, los efectos que se con-
sigan al suministrar este tipo de ayuda
podrian ser registrados y evaluados.

MANEJO DE LA CONDUCTA ESCOLAR
ANTISOCIAL

INTRODUCCION

La conducta escolar antisocial requiere
un tratamiento directo. En la prictica, una
escuela puede elegir entre un amplio aba-
nico de procedimientos de actuacién. En
situaciones reales, la intervencién requeri-
da dependeri de los mismos factores que
la conducta antisocial en cuestion: de la si-
tuacién, de las edades de los alumnos im-
plicados y de la comprensién de su propia
conducta, del nimero de culpables, y de la
disponibilidad de ayuda para intervenir.
Existe una gran diferencia entre que se
atienda a la conducta antisocial en una
guarderia de preescolar para nifios de cua-
tro afios, 0 que se haga en una escuela de
ensefianza secundaria con chicos de eda-
des comprendidas entre los 10 y 15 anos.
Cualquiera de esas situaciones, en todo
caso, exige una respuesta directa y peda-
gégicamente vigorosa. Cualquier situacién
de crisis reclama una respuesta inmediata
tanto dentro de las instancias escolares

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

¢ Detener el comportamiento antiso-
cial/obtener ayuda.
Ofrecer apoyo a la victima.

e Informar a la direccién de la escue-
la o a la policia de quiénes son los
responsables del comportamiento
antisocial.

Es obvio que existen muchos esque-
mas 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 victima, el perpetrador,
los presentes, el profesor y los padres. Un
incidente puede adquirir un valor preventivo
adicional —y claramente directo- si la infor-
macién 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, llega a la
prensa y a otros medios de comunicacién.

Es importante «explotar» tales inciden-
tes puntualizando, por ejemplo, que «no-
sotros» no actuamos asi, y poniendo
€nfasis en c6mo nosotros nos comporta-
mos con los demis y por qué: porque res-
petamos a todos y a cada cual. Las
autoridades escolares tienen una importan-
te tarea que cumplir a este respecto.

En relacién con esto, debe tenerse
también en mente la necesidad de la exis-
tencia de apoyo y la orientacién a largo plazo
para las victimas de la conducta antisocial,
sus familias o sus amigos, y si fuera necesaria
también la existencia de asistencia social. Un
rasgo comin a aquellos esquemas en las es-
cuelas debe ser el apoyo y la orientacién a
las victimas, 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 orientacién.
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ESTRATEGIAS QUE INCIDEN SOBRE LOS
ESCOLARES Y LA ESCUELA

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

e Comprometerse con sus propias
normas de conducta y saber cémo
tienen que obedecer a ellas.

¢ Contraer un compromiso escrito
(un «protocolo») por ejemplo, no
burlarse de nadie, etc.

e Llevar una agenda para evaluar su
propia escuela en relacién con:

* Las instalaciones y la organiza-
cién escolar.

* Los profesores y las clases.

* El personal (direccidn y adminis-
tracién, personal de apoyo,
alumnos, padres).

* Los asuntos personales (tutorias,
novatadas).

* El entorno y la participacién (de-
legacién de alumnos, reglamento
escolar, actividades extracurricula-
res, e informacién mis general).

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

Sefialar un tutor confidencial.

¢ Crear un comité de quejas.

e Establecer un procedimiento de
queja.

¢ Dar informacién a alumnos y a pa-
dres de alumnos. -

e Utilizar material escolar pertinente
en las clases (ayudas docentes, libros
para lectores jévenes, material audio-
visual, representaciones escénicas).

Parece que gradualmente van apare-
ciendo politicas escolares que intentan ac-
tuar en este sentido. Mooij (1994) proporciona
una valiosa informacién sobre escuelas de
ensenanza secundaria que ya disponen de:
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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 disefiados para la prevencion
de la delincuencia (7 por 100).

En el marco de una Politica de Seguri-
dad Escolar, 1a escuela debe usar una serie
de materiales para identificar los problemas
de los alumnos y profesores. Asimismo ha
de indicar, o dar pautas de actuacién, para
poder resolver situaciones conflictivas, que
después puedan ser evaluadas para deter-
minar si la actuacién ha conseguido mejorar
algin aspecto. En Holanda, en concreto, la
campana Escuelas Seguras cuenta con ins-
trumentos para medir la conducta y guiar
la accién correspondiente del profesor.
Como parte de la campaiia, la seguridad
de la escuela y de su entorno se estid mejo-
rando mediante el trabajo de comités espe-
ciales como son el Equipo Director del
Proyecto de Ensefianza Secundaria y las
organizaciones educacionales de apoyo.
Esta campana incluye:

e Para los centros:

* El desarrollo de ayuda de crisis
para escuelas.

* El desarrollo de un instrumento
analitico sencillo para hacer po-
sible la adaptacién de las solu-
ciones a problemas concretos.

* La difusién de informacién sobre
modelos y ejemplos de actua-
cién que han tenido éxito.

* El desarrollo paso a paso de
una estrategia y la redaccién de
guiones para la discusién en las
escuelas. .

* La elaboracién de una serie de
medidas de forima&sn y apoyo.

* Mayor informacitn y cobertura
en relacién con la adquisicion de
bienes o servicios que las escue-
las pueden utilizar.

* La redaccién de un plan de salud
y seguridad conforme a la legis-



lacién (incluyendo la asignacion
de consejeros confidenciales, el
establecimiento de procedimientos
de reclamacién y un plan cuatrie-
nal de policia en las escuelas).

e Para los alumnos: un simposium y un
concurso (de video, de fotografia, de
textos, de historietas, de musica, o de
teatro).

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

e Para las politicas locales (ayunta-
mientos, consejos escolares, bienes-
tar y servicios sociales): acuerdos
(compromisos de intencién) con
ciudades y capitales que incluyen
una seccién de seguridad escolar.

e Para politicas nacionales: asimila-
cién en politicas integradas de ju-
ventud o innovacioén.

NIVEL MUNICIPAL O REGIONAL

Hasta cierto punto, las politicas muni-
cipales y regionales son dictadas por la po-
litica nacional (ver apartado siguiente).
Dentro de los municipios y regiones particu-
lares, existe cooperacién entre las institucio-
nes educativas (escuelas) y los organismos
encargados del bienestar social, las activida-
des sociales y culturales, la proteccién de
menores y los servicios de juventud. Asi-
mismo existen acuerdos con institutos re-
gionales de salud mental, la policia y los
tribunales. Entre las distintas regiones o
municipios, sin embargo, pueden darse di-
ferencias de aplicacién de esta politica.

En 1994, el Departamento de Educa-
cién del Ayuntamiento de la Haya publicé
un informe en el que se anticipaban las
normas para profesores y directores de es-
cuelas relativas a los aspectos fisicos y le-
gales de la violencia. Otras localidades y
grandes ciudades han seguido el ejemplo
con planteamientos similares, poniendo

énfasis en aspectos levemente distintos. Al
mismo tiempo, las consultas se han inten-
sificado y ha habido cooperacién entre las
instituciones educativas y las organizacio-
nes del sector asistencial. La cooperacion
entre escuelas y la policia ha dado lugar a
iniciativas como éstas: clases de preven-
cién de la delincuencia (en temas tales
como vandalismo y gamberrismo, robo,
maltrato y ayuda a la victima, la comisaria,
procedimientos policiacos y adiccién, etc.)
(ver al respecto Huigen, Oltmans y Come-
lissen, 1992).

NIVEL NACIONAL

El Ministerio de Educacién, Cultura y
Ciencia se muestra a favor de una politica
pedagdgica sobre escuelas y escolariza-
cién. En ella se subraya el «papel educati-
vo» que cumplen los consejos escolares,
los claustros y los padres en la puesta en
practica de los valores y las normas que se
deben transmitir a los alumnos (De Rijcke,
1993). En 1992, el Proyecto para la Preven-
ci6én del Acoso Sexual recibié la tarea de
llevar la politica del gobiemo a la politica y
prictica de las escuelas. Para aplicar esta
politica en los centros se deben dar estos
pasos en el marco de la escuela: asigna-
¢i6én de un consejero confidencial, estable-
cimiento de un comité de reclamaciones,
disefio de un procedimiento de reclama-
ciones, y el acceso a la informacién puibli-
ca. Entre otras medidas este proyecto ha
creado un programa de autoayuda disefia-
do para capacitar a las escuelas primarias
en la identificacién y tratamiento del acoso
sexual (Visser, 1996). Se ha compilado
también una revisién (informacién gene-
ral, informes, informacién publica, politi-
cas, orientacién de alumnos, material docente
y didictico, formacién de profesores, ma-
terial audiovisual, carteles y funciones de
teatro) en Mate (1996). No obstante, se ca-
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 ensefianza secunda-
ria de Mooij (1994), la Sra. Tineke Netelen-
bos, Secretaria de Estado de Educacién,
Cultura y Ciencia, designé un comité para
elaborar un programa de accién para com-
batir la violencia en las escuelas. El 22 de
junio de 1995 este programa se publicé
bajo el titulo Voorkoming en bestifding ge-
weld in scholen: (Prevencién y Lucha contra
la violencia en la Escuela). El Ministerio di-
fundi6 al mismo tiempo un folleto sobre
Escuelas Seguras (Ministerie van Onder-
wijs, Cultuur en Wetenschappen, 1995a,
1995b). La campana nacional Escuelas Se-
guras (ver apartado Estrategias que inci-
den sobre los escolares y la escuela) fue
iniciada por el Ministerio al mismo tiempo.

En 1995 el Ministerio de Salud, Bienes-
tar y Deporte publicé un informe referente
a la extraccién y caracteristicas de los jéve-
nes pertenecientes al grupo de riesgo en
relacién al desarrollo de la conducta anti-
social y las politicas al respecto (Schuyt,
1995). El informe hacia hincapié en la detec-
cién temprana (observacién) y apoyo efec-
tivo para esos muchachos.

Asimismo el Ministerio del Interior en
el periodo comprendido entre 1994 y 1996
llegé a una serie de acuerdos o compromi-
sos con algunas ciudades. Uno de los as-
pectos mis 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 educacién en la pre-
vencién del delito. Y asi se pone de mani-
fiesto que la educacién efectiva, interpersonal
y continuada, asi como el control social
(premios y castigos) son mis eficaces que
las campafias realizadas a través de los me-
dios de comunicacién. En 1994, este minis-
terio publicé un informe del Comité de
Delincuencia Juvenil (Ministerie van Justi-
tie, 1994) en el que se abogaba por una in-
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tervencién precoz, agil y consistente y en el
que se ponia el acento en la prevencién re-
alizada a través de las escuelas y otras insti-
tuciones. En 1996, Junger-Tas expuso la
necesidad de llevar a cabo una accién pre-
ventiva lo antes posible particularmente en
el 4mbito de la familia Junger-Tas, 1990).

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

e El Centro de Educacién 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-
midacién en las escuelas (Pesten op
school aangepakf) que contiene
material educativo, libros infantiles,
material audiovisual y piezas escé-
nicas, material para padres e infor-
macién bisica. En 1995 el Instituto
de Publicidad No Comercial (SIRE)
lanz6 una campania nacional contra
la intimidacién.

e La Asociacién Nacional de Padres
estd 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 ensefianza
primaria y los tres primeros de la
ensefianza secundaria. Este se dio a
conocer en la Exposiciéon de Educa-
cién Nacional de 1997 y puede usarse
como un instrumento de evaluacién
en la reduccién del nivel de intimida-
cién haciendo a los alumnos corres-
ponsables para la mejora del
comportamiento escolar (ver Mooij;
Mooij y Smeets, 1997).

e El Comité de Accién de Alumnos de
Enseflanza Secundaria Nacional
(LAKS) ha elaborado una agenda de
chequeo para una escuela «ideal»
(Landerlijk Aktie Komitee Scholteren,
sin fecha). Los alumnos pueden
usarla para evaluar los siguientes



rasgos de sus propias escuelas: ins-
talaciones escolares y organizacién,
profesores y clases, personas que
participan en la organizacién o en
la vida del centro (claustro, director
y subdirector, especialistas, alum-
nos y padres), asuntos personales
(tutoria, intimidacién), consulta y par-
ticipaciéon (delegacion de alumnos,
estatuto de estudiantes, organizacién
de actividades extraescolares, e infor-
macién mas general).

e El Fondo de Reserva Docente y el
Servicio Sanitario Docente ha dirigi-
do su atencién a estudiar los niveles
de agresién, violencia y acoso se-
xual con los que pueden encontrar-
se quienes trabajan en escuelas,
como parte de su puesta en marcha
de una politica de condiciones de
trabajo. De ella se ha publicado un
manual, un cuestionario sobre la
Seguridad en la Escuela'y un con-
junto de notas explicativas anejas
que incluyen un plan de accién
(Kelder y Van Lemette, 1996).

Debe ser apuntado, sin embargo, que
en términos generales no existen datos so-
bre la fiabilidad, 1a validez o la eficacia de
ninguna de esta medidas mencionadas.

LA PROMOCION DE CONDUCTA
ESCOLAR PROSOCIAL

NINOS PEQUENOS VULNERABLES PRE-ESCOLARES

La investigacion demuestra (Mooij y
Smeets, 1997) que hay ninos «vulnerables»
que, desde una muy corta edad, funcionan
a un nivel bajo en relacién a la media en
cuanto a uno o més aspectos sociales, emo-
cionales, cognitivos, lingiisticos, habilida-
des motoras, etc. Estos nifios corren un alto
riesgo de sufrir diferentes problemas tanto
en el 4mbito familiar como en la escuela o

mds tarde en el trabajo. Es importante, por
tanto, identificar cuanto antes sea posible a
los nifios que puedan estar en esta situacién, y
si es posible, prestarles inmediatamente apoyo
complementario en su desarrollo.

En Holanda, esta actuacién se podria
llevar a efecto a través de los centros de
bienestar infantil, guarderias preescolares,
equipos multidisciplinares para nifios 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 nifios que
pertenecen a los grupos de riesgo sélo es
util si existen ayudas disponibles y se apli-
can para remediar los aspectos que estén
siendo desatendidos en su desarrollo. La
cooperacién entre los padres, las instancias
externas y la escuela es necesaria para lo-
grar un impacto éptimo tan temprano
como se pueda. Esto es especialmente
cierto en el apoyo al desarrollo de la con-
ducta social infantil.

PROMOVER LA CONDUCTA PROSOCIAL EN LA
ESCUELA DESDE EL PRINCIPIO

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

e Soltura verbal o fluidez (alumnos
no neerlandeses).

* Nivel cognitivo general o nivel inte-
lectual (habilidades general, lingiiis-
tico-espacial, numérica).
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¢ Nivel sociocomunicativo (actitud
hacia el trabajo, trato agradable, ex-
troversion).

® Nivel de estabilidad emocional.

Los profesores pueden utilizar los mo-
delos contrastados existentes para determi-
nar el perfil de los nifios de cuatro anos en
una o mas de esas 4reas, y evaluar en qué
medida sus conductas indican riesgo. Una
vez que los profesores han detectado uno
o mis de esos indicadores iniciales, adop-
tarin la situacién de juego/aprendizaje para
tener en cuenta las diferencias de nivel y rit-
mo de desarrollo entre los alumnos. Esto exi-
ge cambios pricticos importantes en el
sistema escolar corriente, Las autoridades es-
colares, los directores, los profesores y el
resto del personal, asi como los alumnos y los
padres, deben ser implicados en la creacion
de actividades para promover la conducta

prosocial de los alumnos y deberdn compar- .

tir a responsabilidad. Bdsicamente, esto re-
quiere cambios educacionales, sociales,
metodolégicos y organizativos coherentes,

Siguiendo la evaluacion inicial, Ia en-
sefianza suministrada necesita tener en
cuenta las diferencias de nivel y tasas de de-
sarrollo entre alumnos, al tiempo que da jue-
go v aprendizaje a todos. Esto estd asimismo
en concordancia con la politica de reintegrar
a los nifos con necesidades especiales en el
curriculum escolar comin y con la politica
de desarrollar a lo largo de la educacién un
mayor grado de estudio independiente y de
ensefianza practica. Ejemplos de cambios
surgidos en la prictica son:

e Aptitud en el lenguaje (incluyendo
una atenciodn especial a los nifios de
origen no neerlandés) y «caracteris-
licas cognitivas generales» (lengua
y aritmética): v.g., la Escuela Ham-
baken de S. Hertogensboch esti in-
troduciendo mayor flexibilidad en
las clases con alumnos multilingiies
(véase Van Riessen, 1996).

¢ Niveles sociocomunicativo y emo-
cional: véase, v.g., los programas
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propuestos por Grol y Zengerink
(1990, Steerneman (1994) y el pro-
yecto de desarrollo socio-emocio-
nal que lleva el Departamento de
Psicologia Evolutiva de la Universi-
dad de Nimega (Kerkvliet, 1996). Los
juegos cooperativos de Van den Ein-
den y Pecht (1995) y el programa
estilo de vida para jovenes (Departa-
mento de Educacién, Universidad Li-
bre, Amsterdam) son también im-
portantes. Por ultimo sigue habiendo
necesidad de programas para gestién
del conflicto (cfr. Deutsch, 1993;
Hertroys y Kersten, 1995).

® Tanto en escuelas primarias como
secundarias, cambios en Ia teoria,
prictica y organizacién de la ense-
nanza en la manera como han sido
desarrollados, ensayados y evaluados
enfoques sociales, emocionales y
cognitivos de actuacién, o en el curri-
culum (Mooij, 1995, 1996; ver ade-
mis Olweus, 1993; Schmidt, 1993).

Se estd llevando a cabo un proyecto
(Mooij, en elaboracién) sobre aspectos so-
ciales de la escolarizacién en centros de
secundaria, caracterizados por una con-
ducta social de los alumnos mis bien antiso-
cial (altos niveles de intimidacién, violencia
o uso de drogas, v.g.). El objetivo de este
proyecto es desarrollar modos prosociales
de conducta entre alumnos y entre alum-
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 mds generales de los aspectos inter-
ventivos del esquema son:

e Elevar la conciencia de los profesores
sobre aspectos sociales relativos a la
relacién profesor-alumno (que va de
cooperativa a antisocial, como inti-
midacién o empleo de violencia).



e Poner a los profesores a discutir
con sus alumnos la conducta real y
deseada que se espera de ellos, in-
cluyendo el establecimiento, con-
trol y modificacion de las conductas
deseadas de profesores y alumnos.

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

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

e Alentar un clima escolar mis positi-
vo prestando mayor atencién a las
normas didicticas y sociales positi-
vas, formas positivas de tratar con
los demis en la escuela, usando ac-
tividades que promuevan el mutuo
respeto y compresion, asi como el
orden.

Parte esencial de este proyecto longijtudinal
es la evaluacién cuantitativa de las hipStesis de
cambio de la conducta social de alumnos y pro-
fesores en el transcurso del tiempo.

DIFERENTES CLASES DE PREVENCION

La promocién de conducta prosocial
se asegura por la integracién positiva de
cada nifio o alumno en los diversos entor-
nos en los que crecen. A este respecto,
puede trazarse distinciones entre, «preven-
cién primaria»: accién, accién adicional o
cambios que son necesarios para el desarro-
llo del nino en las diversas situaciones que
promuevan la conducta prosocial; «preven-
cién secundaria»: corregir o mejorar la aten-
cién de ninos en riesgo; y «prevenciéon
terciaria»: corregir o mejorar el modo de tra-
tamiento a los que presentan una conducta
antisocial o perturbadora en marcha.

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

La correspondiente identificacion explicita
de las diversas caracteristicas basicas de los
alumnos al ingreso en ensefianza primaria
o secundaria, suministra también informa-
cién sobre el grado en que los alumnos in-
dividuales pueden estar «en riesgo» en un
drea o mis de una. Aqui la prevencién se-
cundaria es importante. Los alumnos de
alto riesgo deben recibir ayuda y, si es ne-
cesaria, orientacion (desde el mismo inicio
de sus vidas escolares). Donde sea preciso,
6rganos 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 nifios de ensefanza prima-
ria, Drukker y Meijers (1995) no hallaron
efectos claros (pero esto parece debido en
parte a la forma en que sus estudios fueron
disenados y realizados).

Un incidente real de violencia puede
ser explotado por razones de prevencién
terciaria. Esto puede hacerse informando a
los alumnos, profesores, personal no do-
cente de la escuela, padres y, acaso, a la
prensa. El suceso puede usarse como
oportunidad para afirmar que «nosotros»
no hacemos cosas semejantes ni permiti-
mMos que pasen, y para subrayar que trata-
mos a todos con respeto, y por qué lo
hacemos. El apartado Manejo de la con-
ducta escolar antisocial daba mas informa-
cién sobre este punto.

Otro aspecto de esta prevencién ter-
ciaria concierne a la forma pedagdgica en
la que la atencién juvenil residencial esti
vinculada a los nifios con problemas. En los
Paises Bajos, hay instituciones sociales o ju-
diciales en las que los jévenes de catorce a
dieciocho anos son atendidos cuando pre-
sentan una conducta demasiado problemati-
ca o agresiva. Scholte y Van der Ploeg (1997)
informan sobre la investigacién longitudinal
que evalua las formas que emplea el perso-
nal institucional para las conductas proble-
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miticas de estos nifios. Los resultados
muestran que la via de mayor éxito para
reducir la conducta agresiva es:

e Dirigir la atencién pedagégica 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 problemitica.

* La conducta problemitica como tal
debe ser guiada por reestructura-
cién cognitiva: qué causas la produ-
cen, cémo reconocer las causas o
circunstancias en préximas ocasio-
nes, cémo reaccionar de una mane-
ra mejor, entrenar estas formas de
mejor reaccién y premiar su uso en
la préctica.

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

CONCLUSIONES

Este articulo clarifica que la intimida-
cién, 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 prevencién y
fomento y en compartir su responsabili-
dad. Es una de las tareas centrales de una
escuela. El decano del Jacobus College en
Enschede concluye: «Sin una reforma edu-
cativa y organizativa radical, serd imposi-
ble mantener la tensién de los profesores
en términos manejables, haciendo asi la
vida de los profesores mis llevadera en el
futuro» (Bolscher, 1994: p. 8).
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En la Conferencia Europea de Utrech,
a la que se ha aludido en la introduccion
de este trabajo, quedd claro qué proble-
mas comparables de estos tipos de conduc-
ta agresiva existen en todos los paises
europeos (ver ademis Mooij, 1997). Uno de
los problemas a la hora de discutir los fe-
némenos y las relaciones entre ellos es que
no todos los paises tienen expresiones
equivalentes o términos para ciertos tipos
de conducta social. Por ejemplo, el con-
cepto de bullying lintimidacién] no existe
en Alemania. Con vistas a superar esa clase
de problemas de comunicacion, la conduc-
ta social puede ser definida en términos
mis refinados. Varios aspectos de la con-
ducta social podrian ser entonces identifi-
cados:

Tipo de conducta, v.g.

¢ verbal, no verbal
¢ psicoldgica, fisica, sexual, de edad
e o combinaciones entre ellas

* OQrientacion, 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 dafio fisico)

* frecuencia

* duracion: la duracién parece ser el
Unico factor que diferencia «intimi-
dacién» de «violencia». La intimida-
cién ocurre durante un periodo
largo, mientras que la violencia
puede hacerlo por un periodo largo
o corto, La cuestién es si esto es
una distincién adecuada, y si ofrece
suficiente claridad para la formula-
cién de definiciones, o para su apli-
cacién prictica o su medicién

* actores: quién estd haciendo qué, a
quién 6 a qué (alumno a alumno,
alumno a profesor, profesor a alum-
no, alumnos a alumno, alumno a
objeto).



Otra ventaja de tal aproximacién refi-
nada es que podria desarrollarse una defi-
niciéon multidimensional de conducta
prosocial o antisocial. Esto podria reducir
o resolver la mayoria de los problemas que
ahora se enfrenta en la definicién y medi-
da de conceptos importantes.

Un segundo paso podria ser, por con-
siguiente, que los esfuerzos que se hacen
para alcanzar una definicién multidimen-
sional fueran completados con posibles
métodos de aplicacién y medicién. Esto
conduciria a una mayor uniformidad en las
definiciones de conducta prosocial y anti-
social. S6lo entonces serd posible, si se de-
sea, llegar a conclusiones de la situacién
en cada pais y comparar el estado de la
cuestion y evaluar desarrollos y tendencias
desde el punto de vista de las politicas. Por
este motivo, en la Conferencia de Utrech
los investigadores de los paises asistentes
decidieron formar la red de estudio Gestién
y Evaluacion de la Seguridad en la Escuela.
El primer objetivo de la misma es cooperar
en la investigacién y desarrollo de escuelas
seguras, intercambiar informacién pertinente
y asistir a cada uno en el desarrollo y evalua-
cién de proyectos internacionales. Se espera
que la Comisién Europea sostenga esta red.
Las personas interesadas pueden obtener
mds informacién del autor.
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