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PRIMERA PARTE. PROGRAMA DE INTERVENCION

CAPITULO UNO. CONDICIONES PARA PREVENIR LA
VIOLENCIA ENTRE ADOLESCENTES
EN LA ESCUELA Y EN EL OCIO

Maria José Diaz-Aguado

La representacién que una persona o un grupo tiene de las causas de la violencia
ejerce un decisivo papel en el riesgo de ejercerla o en la capacidad de prevenirla. La
crispacién que produce la violencia suele distorsionar esta atribucién (simplificando
las causas, buscando chivos expiatorios, o incluso culpabilizando a la victima en lugar de
responsabilizar al agresor.) Para que los intentos de prevenir este grave problema sean
eficaces conviene tener en cuenta que sus causas son multiples y complejas. Y que es
preciso analizarlas desde una perspectiva evolutiva y en términos de la interaccién en-
tre los individuos y los contextos en los que se produce, a distintos niveles; incluyen-
do, por ejemplo, la relacién que establecen en cada uno de los escenarios en los que se
desarrollan, las relaciones entre dichos escenarios, la influencia que sobre ellos ejercen
otros sistemas sociales, y el conjunto de creencias y valores de la sociedad de la que los
niveles anteriores son manifestaciones concretas. Cuando se analiza cada caso violento
desde esta perspectiva, suelen encontrarse multiples condiciones de riesgo de violencia
y escasas o nulas condiciones protectoras en cada nivel. Entre las condiciones de riesgo
detectadas en los estudios cientificos, y que suelen verse reflejadas en la mayorfa de los
casos de violencia escolar divulgados en los tltimos afios por los medios de comunica-
ci6n, cabe destacar: la exclusién social o el sentimiento de exclusién, la ausencia de li-
mites, la exposicién a la violencia a través de los medios de comunicacién, la integra-
cién en bandas identificadas con la violencia, la facilidad para disponer de armas y la
justificacién de la violencia en la sociedad en la que se producen. Y faltan condiciones
que hubieran podido proteger de dichos riesgos; como: modelos sociales positivos y so-
lidarios, colaboracién entre la familia y la escuela, contextos de ocio y grupos de perte-
nencia constructivos, o adultos disponibles y atentos para ayudar. En este capitulo se
analizan dichas condiciones desde una doble perspectiva, la ecoldgica, sobre la interac-
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cién del individuo con el entorno que le rodea a distintos niveles, y la evolutiva, sobre
las distintas tareas y competencias bdsicas que se desarrollan durante la infancia y la
adolescencia.

1.1. Descripcion de la violencia entre escolares en funcion del perfil de
agresores y victimas

La mayoria de los estudios realizados en las dos Gltimas décadas sobre la violencia
entre escolares se han realizado desde una perspectiva descriptiva, buscando sobre todo
conocer la incidencia del problema en sus distintas manifestaciones, y prestando muy
poca atencién a las condiciones que lo provocan, mds alld del perfil de los individuos
que intervienen como agresores 0 Como victimas.

Entre los escolares que son victimas de la violencia de sus compaifieros suelen dife-
renciarse dos situaciones (Olweus, 1993 Pellegrini, Bartini y Brooks, 1999; Salmivalli
et al, 1996; Schwartz, Dodge, Pettit y Bates, 1997):

La victima tipica, o victima pasiva; que se caracteriza por:

1. Una situacién social de aislamiento (con frecuencia no tiene ni un solo amigo entre
los compafieros); detectado tanto a través de las pruebas sociométricas, que se in-
cluyen en el apartado 3.10, como a través de la observacion (en el recreo o cuando
los propios alumnos eligen con quién llevar a cabo una actividad); en relacién a lo
cual cabe considerar su escasa asertividad y dificultad de comunicacién, as{ como
su baja popularidad, que segtin algunos estudios llega a ser incluso inferior a la de
los agresores. Para explicarlo, conviene tener en cuenta que la falta de amigos pue-
de originar el inicio de la victimizacién, y que ésta puede hacer que disminuya atin
mds la popularidad de quién la sufre.

2. Una conducta muy pasiva, miedo ante la violencia y manifestacién de vulnerabilidad
(de no poder defenderse ante la intimidacién), alta ansiedad (a veces incluso miedo al
contacto fisico y a la actividad deportiva), inseguridad y baja autoestima; caracterfs-
ticas que cabe relacionar con la tendencia observada en algunas investigaciones en las
victimas pasivas a culpabilizarse de su situacién y a negarla, debido probablemente a
que la consideran mds vergonzosa de lo que consideran su situacién los agresores
(que a veces parecen estar orgullosos de serlo), (Salmivalli et al., 1996).

3. Cierta orientacién a los adultos, que cabe relacionar con el hecho observado en al-
gunos estudios entre las victimas pasivas de haber sido y/o estar siendo sobreprote-
gidas en su familia.

4. La conducta de las victimas pasivas coincide con algunos de los problemas asocia-
dos al estereotipo femenino, en relacién a lo cual es preciso interpretar el hecho de
que dicha situacién sea sufrida por igual por los chicos (que probablemente serdn
mds estigmatizados por dichas caracteristicas) y por las chicas (entre las que las ca-
racterfsticas son mds frecuentes pero menos estigmatizadoras). La asociacién de di-
chas caracteristicas con conductas infantiles permite explicar, por otra parte, por
qué las victimas pasivas disminuyen con la edad.
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La victima activa. En la mayorfa de los estudios realizados sobre este tema se

menciona la necesidad de diferenciar distintos tipos de victimas, incluyendo como la
segunda situacién de victimizacién (menos frecuente y clara que la anterior), la de los
escolares que se caracterizan por:

1.

Una situacién social de aislamiento y fuerte impopularidad, llegando a encontrarse
entre los alumnos mds rechazados por sus compafieros (mds que los agresores y las
victimas pasivas); situacion que podria estar en el origen de su seleccién como vic-
timas, aunque, como en el caso de las anteriores, también podria agravarse con la
victimizacion.

Una tendencia excesiva e impulsiva a actuar, a intervenir sin llegar a elegir la con-
ducta que puede resultar mds adecuada a cada situacién, con problemas de concen-
tracién, disponibilidad a reaccionar con conductas agresivas, irritantes, provocado-
ras. A veces, las victimas activas mezclan dicho papel con el de agresores, aunque
sus agresiones suelen ser meramente reactivas.

Un rendimiento y un prondstico a largo plazo peores, en ambos casos, al de las vic-
timas pasivas.

Los escolares que son victimas activas agresivas en la relacién con sus compaiieros
parecen haber tenido desde su primera infancia un trato familiar mds hostil, abusi-
vo y coercitivo, que los otros escolares.

Esta situacién es mds frecuente entre los chicos que entre las chicas. No disminuye
de forma significativa con la edad. Y en ella pueden encontrarse con mucha fre-
cuencia los escolares hiperactivos.

Los agresores, que se caracterizan por:

Una situacién social negativa, siendo incluso rechazados por una parte importante
de sus compafieros, pero estin menos aislados que las victimas, y tienen algunos
amigos, que les siguen en su conducta violenta.

Tienen una acentuada tendencia a la violencia, a dominar a los demds, al abuso de
su fuerza (suelen ser fisicamente mds fuertes que los demds). Son bastante impulsi-
vos, con escasas habilidades sociales, baja tolerancia a la frustracién, dificultad para
cumplir normas, relaciones negativas con los adultos y bajo rendimiento; proble-
mas que se incrementan con la edad.

Su capacidad de autocritica suele ser nula; en relacién a lo cual cabe considerar el
hecho observado en varias investigaciones, al intentar evaluar la autoestima de los
agresores, y encontrarla media o incluso alta.

Entre los principales antecedentes familiares de los escolares que se convierten en
agresores tipicos suelen destacarse: la ausencia de una relacién afectiva cdlida y se-
gura por parte de los padres, y especialmente por parte de la madre, que manifies-
ta actitudes negativas y/o escasa disponibilidad para atender al nifio; y fuertes difi-
cultades para ensefiarle a respetar limites, combinando la permisividad ante con-
ductas antisociales con el frecuente empleo de métodos coercitivos autoritarios,
utilizando en muchos casos el castigo fisico.

La situacién de agresor es mucho mds frecuente entre los chicos que entre las chi-
cas, y suele mantenerse muy estable, o incrementarse a lo largo del tiempo; espe-
cialmente en la preadolescencia.
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6. Aunque el grupo de agresores es menos heterogéneo que el de victimas, la mayorfa
de las investigaciones diferencian entre los agresores activos, los que inician la
agresion y la dirigen, de los agresores pasivos, que les siguen, les refuerzan y les
animan; y que parecen caracterizarse por problemas similares a los anteriormente
mencionados pero en menor grado.

La mayorfa de los problemas asociados a los perfiles descritos habfan sido con ante-
rioridad investigados desde otras perspectivas, como los trabajos sociométricos sobre el
aislamiento y el rechazo entre compaiieros, a los que los estudios de b#/lying han pres-
tado poca atencién hasta hace poco, o los estudios sobre la discriminacién en la inte-
raccion profesor-alumno, que en general siguen siendo ignorados por los investigado-
res que trabajan sobre la violencia entre escolares.

1.2. La necesidad de reconocer la interaccion con el sistema social a
multiples niveles. El enfoque ecologico

Como se refleja en la descripcién anteriormente expuesta, y reconocen actualmente
numerosos investigadores que trabajan sobre la violencia en la escuela (Baker, 1998;
Cowie, 2000; Ortega, 1997, Pellegrini y Brooks, 1999; Samlmivalli et al, 1996; Tria-
nes, 2000), algunas de las caracteristicas de victimas y agresores, dependen de cémo se
estructuran las relaciones en los distintos escenarios en los que transcurre su vida, as{
como del significado social que el conjunto del sistema social da a las relaciones que en
ellos se producen, aunque tal como suelen haberse descrito parecen simplemente carac-
terfsticas de los individuos a los que hacen referencia, deficiencias producidas en su de-
sarrollo, y en las que ni la escuela ni el conjunto de la sociedad tienen una influencia
decisiva. ;Por qué? Para responder a esta pregunta, conviene tener en cuenta tres posi-
bles influencias:

1) La frecuente tendencia que suele existir a reducir la complejidad de las condiciones
que influyen en la violencia, conceptualizdndola como un problema individual en
las primeras fases de su estudio, en las que a veces se producen descripciones que
recuerdan a la biasqueda de un chivo expiatorio, en el que concentrar erréneamente
toda la responsabilidad, o la de culpabilizar a la victima, buscando qué hizo para
provocar el acontecimiento. Como ejemplo de lo cual, cabe considerar también el
enfoque psiquidtrico desarrollado inicialmente para explicar la violencia doméstica
y el abuso infantil. En funcién del cual sélo llegaban a explicarse alrededor del
10% de los casos detectados, limitacién que llevé al modelo ecolégico actual, pro-
puesto inicialmente por Belsky (1980) para explicar las condiciones que influyen
en el maltrato infantil, y reconocido actualmente como el mds adecuado por la ma-
yorfa de los investigadores que trabajan en éste dmbito.

2) La posible influencia de la metodologia empleada para estudiar la violencia, como
bullying entre escolares, orientada de forma muy generalizada a la descripcién de
su frecuencia, la deteccién de los roles desempefiados en dichas situaciones vy, las
caracteristicas que correlacionan con dichos roles; a partir de la cual, las relaciones
encontradas se analizan como meras caracteristicas individuales. En funcién de la
influencia que dicha metodologia parece tener en el sesgo explicativo cabe inter-
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pretar el hecho de que dicho sesgo sea mds frecuente cuando se explican resultados
empiricos que cuando se plantean reflexiones exclusivamente tedricas.

3) La escasa variabilidad existente en los contextos escolares estudiados respecto a al-
gunas de las condiciones que influyen en el bullying, y que coinciden con las difi-
cultades de la escuela tradicional para llevar a la prictica los ideales de una socie-
dad democritica, que llevan a reproducir en ella determinados problemas origina-
dos en el conjunto del sistema social, a través del apoyo implicito que el
«curriculo oculto» proporciona a veces a la violencia entre iguales, los estereotipos
sexistas que asocian los valores masculinos con el dominio y el control absoluto de
los demds, o la marginacién que también se produce en la escuela de los que se
perciben diferentes o en situacién de debilidad. En otras palabras, que la constante
existencia de dichas condiciones parece dificultar su visibilidad como posibles cau-
sas de bullying.

Con el objetivo de intentar superar las limitaciones anteriormente expuestas, y si-
guiendo el enfoque adoptado en trabajos anteriores (Dfaz-Aguado, Dir., 1996; 2000,
2001), se analizan a continuacién las condiciones de riesgo y de proteccién frente a la
violencia entre adolescentes desde una perspectiva ecolégica (Bronfenbrenner, 1979;
Belsky, 1980), en cuatro niveles: 1) el microsistema, o contexto inmediato en que se en-
cuentra el individuo, como la escuela, la familia o el lugar en el que transcurre el ocio;
2) el mesosistema, o conjunto de contextos en los que se desenvuelve y las relaciones que
se establecen entre ellos; 3) el exosistema, estructuras sociales que no contienen en si
mismas a las personas pero que influyen en los entornos especificos que si las contie-
nen, como la television; 4) y el macrosistema, conjunto de esquemas y valores culturales
del cual los niveles anteriores son manifestaciones concretas.

1.2.1. El microsistema escolar

Los estudios realizados en los Gltimos afios sobre la violencia entre escolares se
han centrado sobre todo en una de sus principales modalidades, a la que se ha denomi-
nado con el término inglés bullyng, derivado de bull, matén) y reflejan que dicha vio-
lencia: 1) suele incluir conductas de diversa naturaleza (burlas, amenazas, intimidacio-
nes, agresiones fisicas, aislamiento sistemdtico, insultos); 2) tiende a originar proble-
mas que se repiten y prolongan durante cierto tiempo; 3) supone un abuso de poder, al
estar provocada por un alumno (el matén), apoyado generalmente en un grupo, contra
una victima que se encuentra indefensa, que no puede por s{ misma salir de esta situa-
ci6én; 4) y se mantiene debido a la ignorancia o pasividad de las personas que rodean a
los agresores y a las victimas sin intervenir directamente.

Un problema frecuente, que cambia con el curso y el género

Los intentos de situar la incidencia del bu/lying permiten llegar a la conclusién ge-
neral de que se trata de un fenémeno que parece formar parte habitual de la cultura es-
colar tradicional, puesto que a lo largo de su vida en la escuela todos los alumnos pare-
cen tener contacto con €l, en sus distintos papeles, como victimas, agresores o especta-
dores (la situacién mds frecuente).
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En el pionero estudio realizado por Olweus a escala nacional en Noruega en 1983,
se concluye que la violencia entre escolares afecta directamente al 15% de los alumnos
de primaria y secundaria: el 9% de los cuales se reconoce como victima, el 7% como
agresor y el 1.6% en ambos papeles. Observindose diferencias muy claras en funcién
del género, siendo siempre mds frecuentes los dos papeles entre los chicos. Respecto al
curso, se encuentra que el nimero de los que se reconoce como victima disminuye de
forma clara entre el segundo y sexto curso de primaria, estabilizindose en los restantes
cursos de escolarizacién obligatoria. Respecto a los que se reconocen como agresores se
observan pautas diferentes entre chicos y chicas. Puesto que mientras en ellas, parece
haber también una disminucién a medida que aumenta la edad, en el caso de ellos hay
un incremento de la participacién en episodios violentos en quinto y sexto (en torno a
los 10 y 11 afios) y, de nuevo, en octavo y noveno (equivalentes a segundo y tercero de
la E.S.O., en los que la edad media oscila entre los 13 y 14 afios). En contra de lo que
suele creerse, las agresiones se producen con mucha mayor frecuencia (el doble o el tri-
ple) dentro de la escuela que en el camino entre dicho contexto y el familiar. Y sobre
todo, en aquellas situaciones del recreo en las que hay muy poca presencia de adultos
dispuestos a intervenir. No se observan diferencias asociadas al tamafio de la escuela ni
al de las aulas (Olweus, 1993).

La serie de investigaciones realizada en el Reino Unido, en lo que se conoce como
el Proyecto Sheffield, refleja que el porcentaje de los escolares que se reconoce como
victima de la violencia de otros alumnos a veces o mds, se sitiia en las escuelas de pri-
maria (junior and midlle schools) en torno al 27%, y como agresor en torno al 10%.
Porcentajes que bajan al 10% y 4%, respectivamente, en las escuelas de secundaria.
Los andlisis hechos en funcién del curso, muestran un descenso significativo con la
edad entre los 6 y los 16 afios, con un ligero incremento al comenzar la educacién se-
cundaria. Los chicos reconocen participar en las agresiones con una frecuencia signifi-
cativamente superior a la de las chicas. Las diferencias en el rol de victimas van en la
misma direccién, pero no llegan a ser estadisticamente significativas. En primaria, casi
todos los episodios de violencia se producen fuera de clase, en el espacio del recreo y en
los pasillos. En secundaria, las diferencias con la violencia en el aula de clase son mu-
cho menores, aunque van en la misma direccién. La frecuencia con la que se produce
dicho problema al ir o venir de casa al colegio es menos de la mitad de la que se pro-
duce dentro de la escuela (Smith y Sharp, 1994).

Una especial significacién tienen para la investigacién que aqui nos ocupa los re-
sultados obtenidos en el estudio del Defensor del Pueblo (2000), sobre el maltrato en-
tre escolares de Educacién Secundaria Obligatoria en Espafia, basado en un muestra de
3000 estudiantes. En el cual se encuentran, entre otros, los siguientes porcentajes para
situaciones especificas. Se reconoce como victima (sumando las categorias a veces, a
menudo, muchas veces): un 33.8% en insultos; un 4.1% en agresiones fisicas; y un
0.7% en amenazas con armas. Se reconocen como agresores: un 40.9% en insultar; un
6.6% en agresiones fisicas, y un 0.3% en amenazar con armas. Declara haber visto epi-
sodios de violencia sin participar directamente: un 31.3% para insultar; 45% para
agresiones fisicas; y un 5.5% para amenazar con armas. El nimero de profesores que
declara conocer que se produce en su centro es de: 63% para insultar, 62.7% para pe-
gar, y el 10% para amenazar con armas. Respecto a las diferencias de género, los chicos
reconocen participar mds en situaciones de violencia directa (insultar, esconder cosas,
robar y amenazar para meter miedo), y las chicas en situaciones de violencia indirecta
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(hablar mal de otros). También son mds las chicas que afirman haber sufrido dicha si-
tuacién como victimas, mientras que entre los chicos, es mds frecuente la victimiza-
cién en no dejar participar, poner motes y amenazar para meter miedo. Respecto al
curso se observa, en general, un mayor nimero de agresores en segundo curso, y de
victimas, sobre todo, en primero y también, aunque algo menos, en segundo. El recreo
es el escenario mds frecuente para las agresiones fisicas y la exclusién directa, mientras
que los insultos, los motes y las agresiones a las propiedades se producen con mayor
frecuencia en el aula. No se observan diferencias significativas entre centros publicos y
privados.

Diferencias en funcion del curso y la edad

Existe cierto consenso en interpretar algunos de los resultados anteriormente ex-
puestos (Olweus, 1993; Smith y Sharp, 1994) como reflejo de un descenso continuo de
las experiencias de victimizacién con la edad, atribuible a la reduccién de las situacio-
nes de aislamiento y al incremento de las habilidades para afrontar los episodios que
conducen a dicha situacién que se producen con el desarrollo. Aunque cada dia son
mds los investigadores que sugieren la posibilidad de que lo que cambie con la edad
sea la visibilidad de la violencia, y no la violencia como tal, que podria incluso aumen-
tar o hacerse mds grave en la preadolescencia y adolescencia temprana. A favor de lo
cual cabe interpretar los resultados que se exponen a continuacién:

1) Los estudios basados en estadisticas nacionales, que utilizan metodologfas distintas
del autoinforme, suelen encontrar que el problema de la violencia escolar se agudi-
za, respecto a frecuencia y gravedad, en la adolescencia temprana. Momento en el
que se incrementa también el riesgo de integracién en grupos de orientacién anti-
social que ejercen la violencia fuera de la escuela, inicio del periodo al que se ha
llegado a denominar incluso como /lz ¢dad de la banda (Klein, 1971), situacién que
cabe relacionar con las caracteristicas evolutivas de dicha edad (Pellegrini, Bartini
y Brooks, 1999).

2) En los escasos estudios observacionales realizados se encuentra también que la fre-
cuencia de la conducta violenta se mantiene estable o incluso se incrementa con la
edad. En este sentido, cabe considerar, por ejemplo, los resultados obtenidos por
Craig, (1993) al observar a través de cimaras y micr6fonos ocultos, las interaccio-
nes de escolares de edades comprendidas entre los seis y los doce afos
(Craig,1993), y encontrar que los porcentajes de los que participan como agresor y
como agresor-victima no cambian con la edad, y que el de los que sufre dichas si-
tuaciones como victima se incrementa ligeramente, pasando de un 16% entre los
6-9 afios a un 18% de los 9-12. Lo cual sugiere que la disminucién del nimero de
los que se reconoce en dicha situacién a través del autoinforme puede deberse mds
al incremento de la tendencia a ocultarlo que a un descenso real.

3) Cuando se analizan las diferencias en distintos tipos de violencia, se encuentra que
éstas cambian de forma significativa con la edad. En uno de dichos estudios se ha
encontrado, por ejemplo, que mientras las agresiones fisicas disminuyen con la
edad, la violencia verbal aumenta, y la violencia indirecta (excluir intencionada-
mente, difundir rumores...) se mantiene en una frecuencia similar (Bjorgkvist et

al, 1992).
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4) Los estudios retrospectivos realizados a partir de lo que recuerdan los adultos, en-
cuentran que la frecuencia de episodios de violencia sufrida en la escuela alcanza su
méximo nivel en la adolescencia temprana, entre los 11 y los 13 afios, tanto cuan-
do se estudia a muestras seleccionadas del conjunto de la poblacién (Eslea y Rees,
2001), como a grupos en los que se dan caracteristicas que suelen incrementar el
riesgo de victimizacién. En este sentido, por ejemplo, Hugh-Jones y Smith (1999)
observan que el 83% de los adultos tartamudos entrevistados declara haber sufrido
bullying en el colegio alguna vez, y que el 33% afirma que fue especialmente in-
tenso entre los 11 y 13 afios, el 21% entre los 8 y los 10 afios, el 20% en la adoles-
cencia; y el 5% a los 6-7 afios. Y Rivers (1999), en un estudio llevado a cabo con
190 adultos homosexuales, en el que casi todos declaran haber sufrido bx/lying en
la escuela, sittia su comienzo en torno a los 10 afios, prolongdndose durante los 5
aflos siguientes.

Como se concluye en el capitulo cuatro del volumen uno, el estudio llevado a cabo
para diseflar este programa de intervencién en centros educativos de la Comunidad de
Madrid (Dfaz-Aguado, Martinez Arias y Martin Seoane, 2003), también encuentra
que en la adolescencia temprana, existe un superior riesgo de violencia que en edades
posteriores. As{ se refleja, en las diferencias que se observan en las situaciones de agre-
sién y victimizacién en las que los propios adolescentes declaran participar en la escue-
la y en el ocio, asi como en el acuerdo con las creencias que conducen a la violencia en
funcién del curso, y en el conocimiento de estrategias de prevencién de la violencia.
Detectandose como cursos y edades de riesgo mds elevado segundo y tercero de Educa-
cién Secundaria Obligatoria (13-15 afios); que coinciden con los cursos que suelen re-
sultar mds dificiles de impartir para el profesorado de secundaria, y en los cuales plan-
tean con mds frecuencia la necesidad de llevar a cabo programas de prevencién de la
violencia.

Como se pone de manifiesto en los estudios anteriormente expuestos, la adolescen-
cia temprana es un periodo critico respecto a la intolerancia y a la violencia entre igua-
les. Pero, ;c6mo explicarlo?, ;por qué entre los 12 y los 15 afios, se observa con fre-
cuencia un incremento en éste y en otros problemas a pesar de que cabria esperar todo
lo contrario en funcién de los cambios que se producen con la edad en la capacidad de
adopcién de perspectivas y resolucién de conflictos? Una posible respuesta a dicha pre-
gunta se obtiene al tener en cuenta que la violencia y la intolerancia pueden servir para
dar respuesta a las siguientes funciones, que pueden activarse de forma especial en di-
cho momento evolutivo:

1) Reducir la incertidumbre sobre la propia identidad, permitiendo categorizar de modo
simplificado la realidad social. En apoyo de lo cual cabe interpretar que el riesgo
de intolerancia aumente cuando también se incrementa la incertidumbre sobre
uno mismo (Erikson, 1968; Adorno et al, 1950; Chandler, 1978), después de ha-
ber sufrido una humillacién, un fracaso o de ver amenazada la propia imagen (Le-
mire y Smith, 1985).

2)  Afirmar el propio estatus y la integracion en el grupo de referencia. El hecho de compartir
los prejuicios del grupo al que se pertenece y excluir o agredir a otros permite au-
mentar la cohesién intragrupal y la sensacién de seguridad y apoyo (Pinillos,
1982; Pettigrew, 1980).
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3) Desviar la hostilidad producida por situaciones de frustracion y tensidn, utilizando en
este sentido a determinados colectivos como chive expiarorio (Allport, 1954). En
apoyo de lo cual cabe interpretar el hecho de que las personas que estdn satisfechas
con su propia situacién suelan ser mas tolerantes que las personas que estdn insa-
tisfechas (Bettelheim y Janovitz, 1950).

4)  Creer que el mundo es justo y que uno no va a sufrir los graves acontecimientos que se obser-
van en otros, necesidad que activa determinados sesgos que llevan a culpabilizar a la
victima del acontecimiento sufrido por ella; atribucién que suele inhibir la empa-
tia y la solidaridad (Lerner, 1980).

Una segunda explicacién del incremento de la violencia y otras conductas de ries-
go en la adolescencia temprana gira en torno a las caracteristicas cognitivas de esta
edad, originadas por lo que se ha denominado egocentrismo epistemoldgico, y una serie de
problemas, como el auditorio imaginario y la fdbula personal, que conducen a un sen-
timiento de invulnerabilidad (Elkind 1967; Schinke, Botvin y Orlandi, 1991). En el
apartado 1.3.4 se analiza con mds detalle esta explicacién evolutiva.

Por otra parte, en los estudios realizados en los dltimos aflos se comienza a recono-
cer que el incremento de las conductas destructivas que suele observarse en la adoles-
cencia temprana puede deberse a que el contexto de la educacién secundaria no se ajus-
ta a las necesidades evolutivas de dicha etapa. En este sentido, Eccles, Lord y Roeser,
1996, han encontrado evidencia empirica en la que se refleja una influencia negativa
de cinco cambios, que se producen entre la escuela primaria y secundaria, que pueden
explicar por qué se incrementan en la adolescencia temprana las dificultades de adap-
tacion escolar y las conductas destructivas, en funcién del desajuste entre el contexto
educativo y las necesidades evolutivas de la adolescencia, puesto que en la escuela se-
cundaria:

a) Se produce un fuerte incremento del énfasis en el control y en la disciplina y dis-
minuyen las oportunidades del alumnado para tomar decisiones sobre su propio
aprendizaje, que pasa a estar mds dirigido por el profesorado.

b) La relacién entre el profesorado y el alumnado se hace mucho mds impersonal y
aumentan los problemas de interaccién.

¢) La organizacion de la actividad en el aula se orienta mds al grupo en su totalidad,
resultando mds competitiva y disminuyendo las oportunidades de participacion.

d) El profesorado utiliza normas de evaluacién mds estrictas. Y descienden, en general,
las calificaciones que recibe el alumnado. Descenso que origina, a su vez, una dismi-
nucién en la motivacién por el aprendizaje, y con ello una escalada en espiral de con-
secuencias muy negativas. Conviene tener en cuenta, en este sentido, que las califica-
ciones son el mejor predictor de autoeficacia percibida y motivacién académica.

¢) El profesorado de secundaria se siente menos eficaz que el de primaria, sobre todo
respecto al alumnado que presenta dificultades escolares. Aqui parece originarse la
principal diferencia entre estos dos niveles educativos, que estd estrechamente re-
lacionada con el tipo de formacién recibida y con el hecho de que en secundaria el
profesorado no se siente responsable de la educacién en general, sino especialista
en una materia concreta.

Para superar los problemas anteriormente mencionados, estos autores proponen
modificar la estructura de las actividades escolares orientindolas mds hacia el desarro-
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llo de proyectos, de tareas, que sean definidas como propias por el adolescente, desta-
cando cinco cualidades en esta orientacién: 1) orientar la actividad hacia la construccion
de tareas; 2) distribuir la autoridad en el aula; 3) incrementar el reconocimiento del
esfuerzo por encima del reconocimiento de la capacidad; 4) utilizar el esfuerzo como
criterio para la evaluacién del aprendizaje; 5) agrupar a los alumnos en funcién de la
heterogeneidad; 6) y usar el tiempo de forma mds flexible para permitir la innovacién
en actividades y tareas.

Diferencias en funcion del género

Uno de los resultados mds repetidos en los estudios sobre la violencia es que los
hombres la utilizan con mayor frecuencia y de forma mds grave a lo que la utilizan las
mujeres (Rutter et al., 1998), diferencia que se manifiesta desde la infancia en cual-
quier contexto, incluido el escolar (Olweus, 1993; Whitney y Smith, 1993; Defensor
del Pueblo, 2000; Olafsen y Viemero, 2000; Sourander et al., 2000), y que, como su-
cede en otros contextos y edades, cabe relacionar con: 1) la superior tendencia con la
que los hombres manifiestan problemas de externalizacién (Cichetti y Scheider-Rosen,
80), reaccionando ante la tensién creando problemas a los demds, generalmente a tra-
vés de conductas antisociales; 2) as{ como con los estereotipos masculinos tradiciona-
les, en los que se asocia el valor del hombre con el dominio, el control absoluto y la
violencia (Cowie, 2000; Diaz-Aguado y Martinez Arias (2001).

Los andlisis realizados sobre la frecuencia con la que se sufren en la escuela situa-
ciones de victimizacién en funcién del género encuentran resultados menos consisten-
tes, puesto que en algunos estudios dicha situacién se da mds entre los chicos (Olweus,
1993), mientras que en otros no se observan diferencias significativas (Smith y Sharp,
1994; Olafsen y Viemero, 2000). Para explicar estas discrepancias, sobre todo cuando
los datos se han obtenido a través del autoinforme, conviene tener en cuenta que a los
chicos les suele costar mds informar de la violencia que a las chicas (Cowie, 2000).

Las diferencias existentes en funcién del género en la conceptualizacién de la vio-
lencia, segtn las cuales los hombres infravaloran su participacién en ella asi como la
gravedad de las situaciones en las que se implican, puede explicar también por qué en
algunas investigaciones el género no permite predecir la participacién en la violencia
escolar cuando se utiliza el autoinforme (Bosworth, Espelage, Simon, 1999), ni pare-
cen existir diferencias entre hombres y mujeres en otros contextos en funcién de lo que
informan (Moreno, 1999), aunque a través de procedimientos diferentes se detecte que
los hombres recurren a la violencia con una frecuencia y gravedad muy superior a la de
las mujeres. Conviene tener en cuenta, sin embargo, que estas diferencias estdn dismi-
nuyendo en los dltimos afios (Crick, 1997; George, 1995; Snyder et al, 1996), debido
probablemente a la tendencia a identificarse con el estereotipo masculino tradicional
que se observa entre algunas mujeres, unido al incremento de su exposicién a determi-
nadas situaciones de riesgo de violencia.

Por otra parte, en diversas investigaciones se pone de manifiesto la necesidad de
considerar también diferencias cualitativas, puesto que, por ejemplo, la utilizacién de
la violencia por las mujeres suele ser mucho mds indirecta (Osterman, 1998) y estd
mds influida por presiones situacionales. En este sentido, Salmivalli et al. (1998) han
observado, en un seguimiento longitudinal de sexto a octavo curso (de los 12-13 a los

-



Usl-U/242=-VOLUMBN 4 22J/0/U& Vot l/ ragina >4 $

14-15 afios), que la estabilidad en el papel de agresor es mucho mayor entre los chicos,
y que aunque en ambos grupos estd influida por la presién de los compafieros, entre las
chicas dicha influencia es mucho mayor.

Como se analiza en el capitulo cuatro del volumen uno (Dfaz-Aguado, Martinez

Arias y Martin Seoane, 2003), el estudio llevado a cabo en centros de educacién secun-
daria de Madrid para elaborar el programa que aqui se presenta ha reflejado los si-
guientes resultados sobre este tema:

1.

Género y creencias de justificacion de la violencia. El nivel de acuerdo manifestado por
los adolescentes hacia las creencias que conducen a los distintos tipos de violencia
(entre iguales, doméstica, hacia minorias...) es significativamente mds alto al nivel
de acuerdo manifestado por las adolescentes. Resultados que van en la direccién de
los obtenidos en estudios anteriores y que reflejan, una vez mds, el superior riesgo
de violencia e intolerancia que existe entre los chicos en sus componentes cogniti-
vo y valorativo, asi como la necesidad ayudar a superar la asociacién de dicho pro-
blema con valores masculinos en los programas de prevencién de la violencia.
Género y conocimiento de estrategias de prevencion de la violencia en el ocio. Los resulta-
dos reflejan que las adolescentes conceptualizan los problemas que suelen condu-
cir a la violencia entre iguales en el ocio con un nivel de elaboracién significativa-
mente superior al de los adolescentes. En dicha direccién se orienta también el
hecho de que ellas propongan estrategias de mejores consecuencias sociales. Aun-
que en este caso, y en contra de lo observado en estudios anteriores, las diferen-
cias no llegan a ser significativas. Estos resultados reflejan que en la muestra eva-
luada aqui las diferencias de género se mantienen con una mayor claridad en los
componentes cognitivo y valorativo de la violencia que en el componente de dis-
posicién conductual.

Género y calidad subjetiva de los diversos contextos y relaciones. En contra de lo detecta-
do en otros estudios, no se observan diferencias en funcién del género en la satis-
faccién con uno/a mismo/a ni en la valoracién del aprendizaje y la relacién con el
profesorado. Resultados que vuelven a reflejar la reduccién de las diferencias tradi-
cionalmente observadas entre las y los adolescentes.

Género y participacion en situaciones de violencia. Las chicas declaran ser victimas de
exclusién en la escuela en mayor medida que los chicos, y presenciar con mds fre-
cuencia este tipo de situaciones. Por el contrario, son los chicos los que ejercen
con mds frecuencia como agresores tanto en situaciones de gravedad media como
en situaciones de gravedad extrema. No observdndose diferencias significativas en
funcién del género en las situaciones de violencia en el ocio. Estos resultados re-
flejan, de nuevo, la necesidad de incluir en los programas de prevencién activida-
des que ayuden a superar el sexismo y la asociacién de los valores masculinos con
la violencia.

E/ riesgo de generalizacion del modelo masculino tradicional en determinados contextos. Re-
sulta conveniente tener en cuenta, también, que la ausencia de diferencias de géne-
ro en el ocio puede ser interpretada como un indicador de la fuerte presién grupal
que suele existir en dicho contexto, que podria obstaculizar los mecanismos de in-
hibicién de la violencia de las adolescentes, as{ como la posible tendencia de éstas
a reproducir el estereotipo masculino tradicional como un mecanismo de adapta-
cién a dicho contexto. De lo cual se deriva la necesidad de tener esto en cuenta en
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los programas de prevencién, orientando la superacién del sexismo de forma que
favorezca una identificacién con la totalidad de los valores tradicionalmente aso-
ciados a lo femenino (la empatia, la ternura) y a lo masculino (la fuerza y el poder),
sin que nadie tenga que identificarse con los problemas a los que dichos estereoti-
pos conducfan (como la violencia o la obsesién por la imagen corporal).

El papel de los comparieros

Una de las condiciones del microsistema escolar que influye claramente en las si-
tuaciones de violencia entre escolares es el comportamiento de los compafieros (Salmi-
valli et al, 1996; 1998; Cowie, 2000; Pellegrini, Bartini y Brooks, 1999), que suelen
estar presentes como observadores. O’Connell, por ejemplo, detecté dicha presencia en
el 85% de los episodios violentos que se producen en el recreo, su escenario mds fre-
cuente en primaria (O’Connell et al., 1999).

Como reflejo de dicha influencia, cabe considerar uno de los resultados que siste-
mdticamente se repite en los estudios sobre el perfil de victimas y agresores, en los que
se observa que la victima suele estar fuertemente aislada, sin amigos, y ser bastante
impopular, sufriendo ambos problemas en mayor medida que los agresores. Las difi-
cultades sociales de las victimas son mucho mayores entre las victimas activas (que re-
accionan a las situaciones de violencia con agresion reactiva) que entre las victimas pa-
sivas. Para explicarlo, conviene tener en cuenta que la falta de amigos puede originar
el inicio de la victimizacién, y que ésta puede hacer que disminuya atin mds la popula-
ridad de quién la sufre y su aislamiento (Baker, 1998; Cowie, 2000; Pellegrini y Bro-
oks, 1999; Samlmivalli et al, 1996).

Salmivalli y colaboradores (1996) argumentan, en el sentido de lo expuesto en el
pdrrafo anterior, que la impopularidad de las victimas puede ser una de las principales
condiciones que lleva a elegirlas como victimas, pero que una vez elegidas el hecho de
someterlas a la victimizacién puede activar una «norma» que «prohiba» sentir simpa-
tfa hacia ellas, especialmente entre los chicos. En su investigacién, llevada a cabo en
11 escuelas finlandesas en sexto curso (con edades entre 12 y 13 afios), encuentran que
los compafieros que se atreven a defenderlas, situacién que se da en un 30.1% de chi-
cas y en un 4.5% de chicos, suelen ser muy populares, con elevado estatus sociométri-
co. Como posibles explicaciones, argumentan que quiza el hecho de atreverse a defen-
der a las victimas, actuando prosocialmente, puede contribuir a incrementar la popula-
ridad (Coie et al, 1990), o bien que s6lo los que tienen una elevada popularidad, se
atrevan a hacerlo sin temor a ser victimizados por ello. En funcién de los estereotipos
sexistas, creen que en el caso de las chicas pueden activarse las dos influencias. Mien-
tras que en el caso de los chicos, mucho mds reacios a actuar como defensores, es pro-
bable que solo actte la segunda. En este estudio, se observan ademds los siguientes re-
sultados sobre los distintos papeles que se desempefian respecto a la violencia:

o Diferencias de género. Entre los chicos son bastante mds frecuentes los papeles de re-
forzador y ayudante del que lleva a cabo la agresién; y mientras estos dltimos tie-
nen un estatus sociométrico bajo (aunque no tan bajo como las victimas), las chi-
cas que utilizan la agresién tienen un estatus sociométrico ligeramente superior a
la media del grupo, que globalmente coincide con una situacién controvertida
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(siendo aceptadas por parte del grupo y rechazadas por otra parte). Diferencias que
cabe explicar en funcién del tipo de conducta que cada grupo utiliza: la intimida-
ci6én indirecta en el caso de las chicas, y la intimidacién directa y la agresién fisica
en el caso de los chicos.

Relacion entre autoinforme y beteroinforme (evaluacion a través de los compaiieros o del pro-
fesorado). Comparando los resultados obtenidos a través de estos distintos procedi-
mientos, se observa que los papeles peor considerados por los adultos en sus men-
sajes explicitos (agresor y ayudante del agresor) suelen ser infravalorados en el au-
toinforme, al contrario de lo que sucede con los mejor considerados (defensor de la
victima y no participar en absoluto). Observdindose, ademds, que aunque, en gene-
ral, el autoinforme permita detectar el tipo de papel que cada alumno desempefia
(a favor de la agresion o no) es mds dificil evaluar con precision el grado de impli-
cacién que cada individuo tiene en dichas situaciones. Puesto que, por ejemplo, la
tendencia a reconocerse como agresor correlaciona con la tendencia a ser identifica-
do como tal por los compafieros, pero también con la de ser identificado como re-
forzador o ayudante del agresor; algo parecido a lo que sucede con las correlaciones
entre ser defensor de la victima y no participar en absoluto, permaneciendo total-
mente al margen.

El seguimiento realizado dos afios después (Salmivalli et al, 1998), con el objetivo

de comprobar la estabilidad de los papeles anteriormente descritos, entre sexto y octa-
vo curso (entre los 12-13 y los 14-15 afios) permitié encontrar que:

El nimero de victimas disminuye claramente; cambio que cabe relacionar con el
hecho de que aumenten el nlimero de los que las defienden y el de los que no par-
ticipan en absoluto. Aunque en contra del ligero incremento del ndmero de los
que agreden y los que les ayudan. Resultados que sugieren, como tendencia gene-
ral, una superior polarizacién respecto a la violencia con la edad.

Se mantienen todas las diferencias respecto a la violencia en funcién del género de-
tectadas dos afios antes; observindose, ademds, que las diferencias en su estabilidad
van también en la direccién de lo previsto por los estereotipos sexistas, puesto que
mientras la conducta de b#/lying es mds estable entre los chicos que entre las chi-
cas, entre ellas es mds estable la conducta de defender a la victima.

Considerando tanto a los que permanecen con el mismo grupo como a los que
cambian de clase, se observa que el comportamiento manifestado dos afios antes
sirve para predecir el comportamiento actual, sobre todo en el caso de los chicos. Y
que entre las chicas el mejor predictor de dicho comportamiento es el de los com-
pafieros con los que se encuentran en octavo. Es decir, que aunque la presién de los
demds se detecta también entre los chicos, su influencia respecto a la propia con-
ducta pasada, es superior en el caso de las chicas.

Como reflejo de la estrecha relacion existente entre la violencia escolar y la cultura

entre iguales que se desarrolla en dicho microsistema, cabe considerar también el estu-
dio llevado a cabo por Pellegrini, Bartini y Brooks (1999), en el quinto curso (entre 11
y 12 afios) de cinco escuelas de primaria de Georgia, situadas en una zona rural del
nordeste de Estados Unidos, llevado a cabo con el objetivo de profundizar en la natu-
raleza del contexto social que rodea a la violencia en la adolescencia temprana, edad
considerada especialmente critica respecto a dicho problema; en la que se detecta que
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el 14% de los alumnos evaluados interviene como agresores; el 18% como victimas; y
el 5% como victimas agresivas (que responden a la victimizacién con conductas agresi-
vas reactivas), encontrandose ademds que:

o Relacion entre conducta y actitudes hacia el bullying (evaluadas, a través de preguntas
como: «coémo te sientes cuando ves a un chico que estd siendo agredido en la es-
cuela?»). Como cabfa esperar, la aceptacién del bullying correlaciona positivamente
con la conducta de agredir y negativamente con el hecho de sufrirla como victima
pasiva o como victima agresiva. Para explicarlo conviene tener en cuenta que esta
Gltima situacién se caracteriza por utilizar solamente agresién reactiva; mientras
que los «bullies» utilizan ambos tipos de agresién (evaluados a través de la percep-
cién del profesor).

o Estatus social de agresores y victimas. Las amistades reciprocas de los agresores estin
establecidas con otros agresores; que parecen formar un grupo especifico, diferen-
ciado del resto de la clase. Mientras que las de las victimas proceden por igual de
otras victimas, de agresores o de compafieros del grupo de control (ni victimas ni
agresores). Entre los agresores, tanto las actitudes favorables hacia el bu/lying como
el hecho de manifestar agresién proactiva correlacionan positivamente con popula-
ridad dentro del grupo de agresores, debido probablemente a que sélo ese tipo de
violencia sirve para el dominio y el control del grupo. En el caso del grupo de vic-
timas, por el contrario, el empleo de la violencia proactiva correlaciona negativa-
mente con popularidad.

o Tener amigos y caer bien protegen contra la victimizacidn. Aunque la eficacia de los ami-
gos, en este sentido, es practicamente nula si proceden del grupo de victimas, pro-
bablemente debido a su debilidad para intervenir, y funciona por igual cuando se
encuentran en el grupo de control (quizd por su capacidad para que la agresion sea
castigada por los adultos) que en el grupo de agresores (probablemente por el mie-
do de recibir una agresién).

El poder protector de las relaciones de amistad para inhibir la victimizacién ha
sido también comprobado longitudinalmente (Boulton et al, 1999). De dichos resulta-
dos se desprende que para prevenir la violencia en la escuela es necesario intervenir con
el conjunto de la clase, favoreciendo el tipo de relaciones entre compaifieros que inhibe
su aparicién (Salmivalli, 1999), condicién que debe ir acompafiada de una mejora en el
clima social de la escuela, en la forma de definir y hacer cumplir las normas y en la ca-
lidad de las relaciones que se establecen entre profesores y alumnos, aunque la influen-
cia de dichas caracteristicas haya sido muy poco investigada (Pellegrini, Bartini y Bro-
oks, 1999).

Como se analiza en el capitulo uno del volumen uno (Dfaz-Aguado, Martinez
Arias y Martin Seoane, 2003), el estudio llevado a cabo en centros de educacién secun-
daria de Madrid ha reflejado que en una situacién de violencia entre iguales, las con-
ductas mds frecuentes en los adolescentes evaluados son, segtin lo que ellos mismos de-
claran: 1) intentar cortar la situacién cuando hay una relacién de amistad con la victi-
ma; 2) intentarlo aunque no exista dicha relacién; 3) y pedir ayuda a otra persona
distinta de los profesores. A pesar de su menor frecuencia, sorprende el elevado por-
centaje de adolescentes que al observar la violencia hacia un compafiero: «no hace nada
aunque cree que deberfa hacerlo»; «no hace nada, porque no es su problema»; y «se
mete con la victima lo mismo que el grupo». Lo cual pone de manifiesto que los pape-
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les de complice activo y pasivo son vividos con una elevada frecuencia en el contexto
escolar, y que sin dicha complicidad la violencia no podria producirse con la frecuencia
e intensidad actuales. Resultados que reflejan la necesidad de incluir en los programas
de prevencién de la violencia actividades de interaccién entre compafieros que incre-
menten la cohesién del grupo, erradiquen situaciones de exclusién y ayuden a cons-
truir una cultura explicitamente contraria a toda forma de violencia.

El papel del profesorado y la calidad de la escuela

La mayorfa de las investigaciones realizadas sobre la violencia entre escolares igno-
ran la decisiva influencia que los responsables de la educacién, incluido el profesorado,
pueden tener en dicho problema; tratdndolo, incluso, en algunas ocasiones como si
fuera una consecuencia inevitable de la interaccién entre iguales, o en la que los adul-
tos no pueden o no deben intervenir. Segn lo cual, no resulta sorprendente que con
cierta frecuencia, el profesorado se manifieste reacio a participar en programas destina-
dos a prevenir dicho problema, resistencia que suele ser mucho mas frecuente entre los
hombres que entre las mujeres (Cowie, 2000), probablemente debido a la asociacién
del estereotipo masculino tradicional con la justificacién de la violencia entre iguales.

Falta de respuesta y conspiracion del silencio

En el estudio del Defensor del Pueblo (2000), sobre la violencia en la Educacién
Secundaria Obligatoria, se encuentra que los profesores atribuyen dicho problema so-
bre todo a causas personales o familiares de los alumnos, que estdn por tanto fuera de
su control. Representacién que dificulta la adopcién de medidas destinadas a prevenir-
lo desde la escuela. En relacién a lo cual cabe interpretar también la escasa frecuencia
con la que los alumnos comunican al profesorado los episodios de violencia que sufren
o conocen. Siendo los amigos la fuente de ayuda principal. La del profesorado se pro-
duce sobre todo cuando se sufren robos, agresiones fisicas y amenazas para intimidar.
Resulta, por otra parte, llamativo que no suela encontrarse ayuda en ninguna figura
ante las exclusiones, uno de los principales problemas de la escuela actual.

Resultados similares a los anteriormente expuestos suelen encontrarse en casi todas
las investigaciones sobre la violencia entre escolares en los Gltimos afios realizadas en
contextos muy diversos. Y en funcién de los cuales, la tradicional falta de respuesta de
la escuela ante la violencia que en ella se produce es considerada actualmente como
una condicién de riesgo (Batsche y Knoff, 1994). Para explicarlo, conviene tener en
cuenta que esta conspiracion del silencio deja a las victimas sin ayuda y suele ser interpre-
tada por los agresores como un apoyo implicito. En relacién a lo cual cabe considerar
también que la violencia entre escolares disminuya cuando se rompe dicha conspira-
cién, estableciendo contextos normalizados en los que se trate sobre la violencia esco-
lar, proporcionando a las victimas la oportunidad de recibir ayuda sin ser estigmatiza-
das por ello, y a los agresores la de recibir el tratamiento educativo disciplinario que
requieren. Resultados que llevan a conceptualizar dichas condiciones como protectoras
frente a la violencia escolar (Sharp y Thomson, 1994; Cowie y Sharp, 1994; Smith,
Cowie y Sharp, 1994).
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Como se analiza en el capitulo uno del volumen uno (Diaz-Aguado, Martinez
Arias y Martin Seoane, 2003), el estudio llevado a cabo en centros de educacién secun-
daria de Madrid ha reflejado, a través de lo que declaran los alumnos, que los profeso-
res intentan ayudar, pero a veces no se enteran o no saben impedir la violencia entre
iguales que se produce en la escuela. Aunque la mayoria de los adolescentes valora fa-
vorablemente la posibilidad de contar con algtn profesor cuando surge la violencia en-
tre iguales, y las puntuaciones medias que se obtienen en este sentido son todas supe-
riores a la media («trabajan activamente»; «actan como mediadores»...) también son
elevadas y superiores a la media, aunque algo menores, las puntuaciones que otorgan a
los elementos que reflejan que los profesores «no se enteran» o «no saben impedir di-
cha violencia», aunque estdin muy poco de acuerdo con que tiendan a «mirar para otro
lado». En funcién de lo cual cabe concluir que la tendencia a la pasividad frente a la
violencia entre iguales detectada en la escuela tradicional no parece haberse superado,
y que se produce mds por falta de recursos del profesorado para resolverla con eficacia
que por falta de interés. Conviene tener en cuenta, también, que las figuras mds dispo-
nibles para pedir ayuda son los amigos, seguidos por las madres y los padres. Tenden-
cias similares a las observadas en otros estudios, en los que también se destaca la baja
tendencia a pedir ayuda al profesorado. Estas diferencias parecen estar estrechamente
relacionadas con las se observan en la calidad de la relacién que establecen con cada fi-
gura. De lo cual se deriva la necesidad de mejorar la relacién que los y las adolescentes
establecen con el profesorado de secundaria para incrementar la tendencia a pedirle
ayuda cuando son victimas de la violencia o conocen a compafieros que la sufren.

Para explicar algunas de las tendencias anteriormente mencionadas, conviene tener
en cuenta su relacién con la forma tradicional de definir el papel del profesorado, espe-
cialmente en secundaria, orientado de forma casi exclusiva a impartir una materia es-
pecifica dentro del horario previsto para ella, y segin el cual lo que sucede mds alld de
dicho tiempo y espacio no es responsabilidad suya. En este sentido se orientan los re-
sultados obtenidos por Behre, Astor y Meyer (2001) en escuelas del Oeste de Estados
Unidos con elevados indices de violencia, al estudiar el razonamiento de los profesores
sobre su intervencién en este tema, y detectar que mientras el profesorado de primaria
parece considerar la escuela en su conjunto como una responsabilidad suya, y que debe
intervenir en cualquiera de sus contextos para evitar que se produzca la violencia, ba-
sando la necesidad de dicha intervencién sobre todo en argumentos morales sobre el
posible dafio fisico que la violencia puede originar en los alumnos; el profesorado de
secundaria limita su responsabilidad de intervenir a determinados espacios, sobre todo
el aula, y mezcla argumentos morales (el riesgo de una escalada de la violencia que
dafie mds a las personas, la dificultad de poder controlar la situacién debido al superior
tamafio de los alumnos...), convencionales (es la responsabilidad de otro, no hay reglas
claramente establecidas que les obliguen, la administracién no va a respaldar...) y per-
sonales (cuando eligieron ese trabajo no contaban con dicha tarea...).

Conviene tener en cuenta, sin embargo, que las tendencias expuestas en el apartado
anterior pueden ser muy sensibles a determinadas caracterfsticas del contexto en el que
se han evaluado, y que podrian cambiar preparando al profesorado para prevenir la vio-
lencia entre escolares. A esa conclusiéon permite llegar su comparacién con los resulta-
dos obtenidos por Boulton (1997), en Inglaterra, sobre 141 profesores (115 de secunda-
ria), y encontrar que la mayoria se considera responsable de prevenir la violencia si se
produce en clase o en el recreo, aunque no fuera de la escuela. Dentro de la definicién
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de bullying el profesorado incluye, sobre todo, las formas mds explicitas de maltrato,
como las amenazas verbales, pero se resiste a considerar otras conductas, como las exclu-
siones o los motes, mds extendidas y permitidas, cuya gravedad y consecuencias psicol6-
gicas tienden a infravalorar. Independientemente de los afios de experiencia, la mayorfa
de los profesores (el 87%) reconoce que no ha sido preparado para afrontar este proble-
ma con eficacia y que deberfa ser especificamente entrenado para ello. En relacién a lo
cual cabe interpretar el hecho de que la empatia hacia las victimas, que es en principio
mayoritaria, disminuya con los afios de ejercicio. Como posible explicacién, cabe pensar
que el hecho de no poder evitar dicho problema, por falta de recursos, haga que el pro-
fesorado se insensibilice frente a €l como mecanismo de defensa. De lo cual se deduce la
necesidad de proporcionar dichos recursos para incrementar la conciencia de los profeso-
res sobre su papel en la prevencién de la violencia entre escolares.

El tratamiento inadecuado de la diversidad y las experiencias de
exclusion y bumillacion

El tratamiento habitual que se da en la escuela tradicional a la diversidad étnica
(Gillborn, 1992), actuando como si no existiera, puede explicar su escasa sensibilidad
para combatir el acoso racista (humillaciones, generalmente verbales, asociadas a dicha
diversidad), que tienen alto riesgo de sufrir los alumnos de minorfas étnicas, especial-
mente si estdn en desventaja académica o socioeconémica (Troyna y Hatcher, 1992);
problema que suele ser muy dificil de detectar para el profesorado y que, generalmen-
te, se origina y va mds alld de las puertas de la escuela. Para prevenirlo, es preciso su-
perar también la «conspiracién del silencio» respecto a este problema, incluyendo el
tratamiento del racismo en el curriculum, dentro de programas globales que propor-
cionen experiencias de igualdad y ayuden a erradicar la exclusién, una de las principa-
les condiciones de riesgo de violencia (Troyna y Hatcher, 1992; Cowie y Sharp, 1994).
Los programas que llevan a cabo este tipo de medidas son viables y eficaces tanto en
primaria como en secundaria, a través de cuentos y videos especificamente selecciona-
dos o elaborados para adecuar el tratamiento del racismo a las peculiaridades de cada
edad (Dfaz-Aguado, Dir., 1992; 1996; Horton, 1991).

En relacién a la forma de tratar la diversidad en la escuela tradicional, actuando
como si no existiera, cabe considerar también que el hecho de tener necesidades educa-
tivas especiales incremente el riesgo de ser victima de bullying. Para comprender el
proceso que conduce a esta situacién conviene tener en cuenta que los alumnos con -
Jicultades de aprendizaje integrados en aulas ordinarias suelen ser percibidos por sus
compafieros con dos caracteristicas conductuales asociadas en general al riesgo de victi-
mizacién, al transmitir vulnerabilidad: «estar triste» y «necesitar ayuda». Resulta sig-
nificativo, asimismo, que aunque el profesorado también perciba estas dos caracteristi-
cas conductuales en los nifios con necesidades especiales no sea consciente de la vulne-
rabilidad a la victimizacién que se asocia con ellas (Nabuzoka y Smith, 1993). Las
observaciones realizadas en este tipo de aulas, llevan a postular la existencia de tres
condiciones por las que los nifios con necesidades especiales tienen mds riesgo de victi-
mizacién, porque: «Primero, pueden tener caracteristicas particulares relacionadas con
las dificultades de aprendizaje u otras discapacidades que les convierta en un «objeti-
vo» obvio; segundo, en aulas ordinarias, estos nifios pueden estar menos integrados y
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carecer de la proteccién frente al bullying que proporcionan los amigos; y tercero, algu-
nos nifios con problemas conductuales pueden comportarse de una forma agresiva y
convertirse en victimas provocadoras (Whitney, Smith y Thompson, 1994, p. 216).

Como reflejan los resultados anteriormente expuestos, el hecho de ser percibido
como diferente o en situacién de debilidad, incrementa considerablemente el riesgo de
ser victima de la violencia de los compafieros en la escuela tradicional. Puesto que a las
diferencias anteriormente mencionadas habrifa que afiadir otras muchas; como, por
ejemplo, la de los nifios que contrarian el estereotipo sexista tradicional (Rivers,
1999); o los que tienen dificultades de expresion verbal (Hugh-Jones y Smith (1999),
que suelen ser frecuentemente ridicularizados por ello. Para prevenir todos estos pro-
blemas, es preciso que los programas de prevencién de la violencia incluyan activida-
des especificas destinadas a construir la igualdad, desarrollando habilidades que per-
mitan detectar y combatir sus obstdculos mds frecuentes (sexismo, racismo, estereoti-
pos hacia los que tienen necesidades especiales...), y a conceptualizarlos como una
amenaza al respeto a los derechos humanos. Los programas que hemos desarrollado con
anterioridad demuestran la posibilidad y eficacia de dichas intervenciones para mejo-
rar la integracién en clase de todos los alumnos y el clima del aula, dos condiciones bé-
sicas que protegen contra la violencia e inhiben su aparicién en la escuela (Dfaz-Agua-
do, Dir., 1992, 1994, 2001).

Conviene tener en cuenta, por otra parte, la necesidad de diferenciar distintos esti-
los docentes en la forma de tratar la diversidad (Brophy y Good, 1974; Good y
Brophy, 1991; Diaz-Aguado, Baraja y Royo, 1996):

o Los profesores reactivos, o pasivos (laissez-fairve), la mayoria de los profesores de contex-
tos estructurados de forma tradicional coinciden con este estilo, que se caracteriza
por dejar que los alumnos controlen el esquema de las interacciones en clase sin
intentar compensar la desigualdad previa de oportunidades, pero sin incrementar-
la. Esta extendida forma de tratar la diversidad, actuando como si no existiera,
suele ser reflejada por los profesores cuando manifiestan que todos sus alumnos son
iguales y que por eso no hacen diferencias entre ellos, expresando asi su deseo de
no ser discriminatorios, lo que se ha denominado la i/usidn del trato igualitario, pero
también sus escasos recursos para adaptarse a la diversidad y a los alumnos con
problemas de conducta.

o Los profesores proactivos, o compensatorios de la discriminacion, logran que todos los
alumnos participen en la dindmica general de la clase y utilizan recursos eficaces
para adaptarla a la diversidad; iniciando y manteniendo las interacciones tanto con
el conjunto de la clase como con los alumnos de forma individualizada, no dejando
que las diferencias existentes entre ellos determinen dicha estructura ni interfieran
con los objetivos prioritarios de la educacién. Creen que su papel es tratar de ade-
cuarse al nivel de cada alumno y asegurar al maximo su progreso. Disponen de un
amplio repertorio de recursos docentes que les permiten adaptar la ensefianza a to-
dos los alumnos: manifestando, por ejemplo, reconocimiento a todos ellos, y espe-
cialmente a aquellos que mds lo necesitan, distribuyendo el protagonismo para
prevenir el comportamiento disruptivo, dejandoles pensar durante el tiempo nece-
sario para responder a las preguntas planteadas, o proporciondndoles pautas para
que lleguen a resolver las dificultades.
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o Los profesores sobre-reactivos o discriminatorios no se consideran a s{ mismos responsa-
bles de lo que les sucede a sus alumnos. Creen que su papel se limita a presentar la
informacién y evaluar el rendimiento. Tratan a los alumnos como si las diferencias
de capacidades entre ellos fueran superiores a lo que realmente son. Suelen colocar
en zonas marginales (al lado de la puerta, al final de la clase...) a aquellos alumnos
que perciben como problemdticos; expresan reconocimiento Gnicamente a los
alumnos de mayor rendimiento que no obstaculizan su papel de profesor, mientras
que, por el contrario, s6lo se dirigen a los alumnos que les resultan dificiles para
criticar su conducta; y no dan oportunidades para que estos alumnos puedan mani-
festar su competencia. Suelen percibirlos de forma estereotipada, pronuncidndose
enseguida a favor de los alumnos que observan con buen rendimiento y la conduc-
ta que ellos desean en clase y en contra de los que perciben con las caracteristicas
opuestas.

Los estudios realizados en aulas étnicamente heterogéneas de primaria reflejan que
el estilo mds frecuente, observado en alrededor del 80% de los profesores tutores, es el
reactivo. Y que los otros dos son muy minoritarios, observindose en alrededor del
10% del profesorado (Dfaz-Aguado, Baraja y Royo, 1996). Aunque no se han realiza-
do investigaciones sistemdticas que analicen especificamente la relacién entre estos es-
tilos de tratar la diversidad y el bullying, cabe plantear como hipétesis que el estilo
proactivo actde como condicién protectora, al favorecer la integracién de todos los
alumnos y proporcionar un estilo no violento de resolucién de conflictos, y que, por el
contrario, el estilo sobrereactivo represente una condicién de riesgo, al incrementar la
probabilidad de violencia entre iguales tanto a corto o a largo plazo.

Algunas de las conductas que caracterizan las formas mds extremas del estilo do-
cente sobrerreactivo, como la humillacién, la ridicularizacién o las criticas continuas o
inevitables dirigidas a los alumnos que dificultan el trabajo del profesor, coinciden con
el tipo de proceso conceptualizado en contextos laborales como acoso moral. Mecanismo
de caracteristicas similares al detectado en las escuelas en los afios 70 para explicar el
proceso por el cual algunos profesores cumplen automdticamente sus expectativas ne-
gativas para aumentar su control personal sobre los alumnos dificiles; y que logra su
efecto, segtn los estudios observacionales llevados a cabo, haciendo que dichos alum-
nos pierdan la motivacién por el rendimiento y se vuelvan pasivos al ver que la critica
del profesor no se relaciona con su esfuerzo (Cooper, 1977; Good y Brophy, 1991). Los
problemas que algunos profesores de secundaria describen en los Gltimos afios sugieren
la posibilidad de que este mecanismo pueda conducir también, en determinados alum-
nos y condiciones, a falta de respeto, indisciplina, e incluso violencia, contra el profe-
sorado o contra el sistema escolar.

Existen muy pocas investigaciones que relacionen la violencia entre escolares con
los procesos de discriminacién y exclusién que se producen en su interaccién con el
profesorado, tema que comienza a ser conceptualizado como maltrato en los dltimos
afios (Pellegrini, Bartini y Brooks, (1999). Este cambio en su representacién puede
ayudar a comprender su posible influencia en el maltrato entre escolares, al incremen-
tar situaciones de riesgo (aislamiento, modelo y justificacién para el maltrato, deterio-
ro del clima del aula, divisién del grupo de clase en subgrupos enfrentados, elevado
nivel de estrés...) y reducir las condiciones de proteccién contra la violencia (adultos a
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los que acudir, contextos y modelos para la resolucién pacifica de los conflictos, nor-
mas coherentes y contrarias a todo tipo de violencia...).

Como reflejo de la influencia que sobre todo tipo de violencia pueden tener las ex-
periencias de exclusién vividas en la escuela cabe considerar los resultados obtenidos
desde los primeros estudios longitudinales realizados sobre este tema, en los que se ha
observado que los individuos que llevaron a cabo acciones antisociales graves en la ju-
ventud y edad adulta se diferenciaban desde los 8 afios por: 1) ser rechazados por sus
compaiieros de clase; 2) llevarse mal con sus profesores; 3) manifestar hostilidad hacia
diversas figuras de autoridad; 4) expresar baja autoestima; 5) tener dificultades para
concentrarse, planificar y terminar sus tareas; 6) falta de identificacién con el sistema
escolar; 7) y abandonar prematuramente la escuela (Glueck y Glueck, 1960; Coleman,
1982; Conger et al, 1965).

Los resultados obtenidos en nuestras investigaciones con estudiantes de secundaria
sugieren también que la exclusion social puede estar en el origen de su identificacién
con la violencia (Diaz-Aguado, Dir., 1996). Una de las evidencias mds significativas, en
este sentido procede del estudio comparativo realizado para elaborar los Programas de
educacion para la tolerancia y prevencion de la violencia en los jovenes, y llevado a cabo con
601 jévenes (entre 14 y 20 afios) de centros de secundaria de Madrid. En el que obser-
vamos que los jévenes que se identificaban con dicho problema (la violencia) se diferen-
ciaban, ademds, del resto de sus compafieros y compaifieras de clase, por: razonar en si-
tuaciones de conflictos entre derechos de forma mds primitiva (mds absolutista e indivi-
dualista); justificar la violencia y utilizarla con mds frecuencia; llevarse mal con los
profesores; ser rechazados por los otros chicos y chicas de la clase, y ser percibidos como
agresivos, con fuerte necesidad de protagonismo, inmaduros, antipaticos y con dificul-
tad para comprender la debilidad de los demds. Perfil que refleja como causas posibles
de la violencia la dificultad para sentirse aceptado y reconocido por la escuela y el siste-
ma social en el que se incluye. Resultado que apoya, una vez mds, la importancia que la
lucha contra la exclusién que se produce en la escuela tiene para prevenir todo tipo de
violencia y en funcién del cual puede explicarse la eficacia de los programas que favore-
cen la integracion en grupos de compafieros constructivos para lograr la desvinculacién
con los grupos violentos (Diaz-Aguado, Dir., 1996; Hritz y Gabow, 1997).

El profesorado como victima

Las noticias que con cierta frecuencia aparecen en los medios de comunicacién nos
alertan sobre algunos casos en los que el profesorado, especialmente en secundaria, lle-
ga a ser victima de la violencia de sus alumnos. ;Qué se encuentra, en este sentido, en
los estudios, cientificos? Los resultados obtenidos en el del Defensor del Pueblo (2000)
confirman la existencia del problema, pero no permiten establecer su frecuencia. Pues-
to que la pregunta que se incluye, sobre este tema, es si se ha tenido conocimiento de
alguna situacién en la que un profesor haya sido victima de la violencia de los alum-
nos. En este sentido, el 10% de los profesores responde, por ejemplo, afirmativamente
respecto a las agresiones fisicas. Dato del que no puede derivarse ninguna afirmacién
sobre la incidencia de dicho problema sino sélo sobre su conocimiento.

Una de las pocas investigaciones realizadas con cierta precisién sobre este tema
(Terry, 1998), llevada a cabo con 101 profesores de siete centros de secundaria del nor-
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te de Midlands, Reino Unido, encuentra que el 9.9% afirma haber sufrido bullying, o
haber sido acosado por parte de sus alumnos varias veces por semana. Se confirma la
hipétesis segtin la cual los profesores novatos sufren dicha situacién con mayor fre-
cuencia que los otros profesores. Y no se confirma, sin embargo, que las mujeres la su-
fran mds que los hombres.

Respecto a si conocen algin compafiero que sufra el bu/lying de sus alumnos, s6lo
el 9.9% dice no conocer a ninguno. Dato que conviene relacionar con el obtenido al
preguntar si conocen a algdn profesor que dirija a sus alumnos este tipo de comporta-
mientos. A lo que el 51.4% responde que conoce uno, y el 22.7% responde que tres o
mds. Parece, por tanto, que el deterioro de las relaciones en la escuela hace que la expe-
riencia de intimidacién llegué, incluso, a las relaciones entre profesores y alumnos, en
ambas direcciones.

En relacién a lo anteriormente expuesto, cabe considerar también el fuerte incre-
mento del comportamiento disruptivo que se ha observado en los Gltimos afios, pro-
blema que dificulta considerablemente la tarea del profesor, as{ como las relaciones
que se establecen en el aula, aunque casi nunca llegue a la violencia. En el estudio del
Instituto Nacional de Calidad Educativa (1998) se refleja que el 80% del profesorado
considera este tipo de situacién, conceptualizada como indisciplina, como un proble-
ma importante, que tiende a atribuir, sobre todo, a causas ajenas al profesorado: 1) fal-
ta de interés del alumnado por el aprendizaje; 2) problemas familiares; 3) presencia de
repetidores; 4) y presencia de grupos intolerantes. Problemas que producen un fuerte
desgaste y desmotivacién en el profesorado, y que pueden llegar incluso al sindrome
del burnout (Esperanza, 2001), con el consiguiente riesgo que de ello se deriva para la
calidad de la vida tanto del profesorado como del alumnado asi como del propio proce-
so educativo.

Curriculum oculto, normas y atmosfera moral de la escuela

Los resultados anteriormente expuestos ponen de manifiesto que dificilmente pue-
de ensefar tolerancia y respeto mutuo una escuela que no actde de acuerdo con lo que
pretende ensefiar, porque tanto la violencia como su antitesis se aprenden con la prdc-
tica. Por eso, una de las condiciones de riesgo de violencia entre escolares es el curricu-
lum oculto, segin el cual los valores que tratan de transmitirse explicitamente, por
ejemplo la no violencia, entran en contradiccién con lo que se hace en la practica, con
la conducta de bullying, sin que las victimas ni los que presencian dichas situaciones,
puedan denunciarlas sin ser estigmatizadas por ello. Como reflejo de la relevancia que
dichas condiciones tienen en este problema, cabe considerar la eficacia que en la pre-
vencién de la violencia tienen las intervenciones destinadas a superar la contradiccién
entre lo explicito y lo oculto (Power y Power, 1992), en las que se mejora la acmdsfera
moral y se desarrolla el sentido de comunidad a través de la democracia participativa,
incluso en contextos en los que la violencia era antes de la intervencién muy frecuente
y grave (Kohlberg, 1985; Higgins, 1991). En el préximo capitulo se analiza cémo lle-
var a la prdctica dichas innovaciones.
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1.2.2. El microsistema familiar

En los estudios sobre el perfil de los agresores se detectan algunas caracteristicas
del microsistema familiar que incrementan el riesgo de ejercer la violencia contra los
compaiieros en la escuela (Oliver, Oaks y Hoover, 1994; Schwartz, Dodge, Pettit y
Bates, 1997; Espelage, Bosworth y Simon, 2000); como son: la ausencia de una rela-
cién afectiva célida y segura por parte de los padres, que manifiestan actitudes nega-
tivas y/o escasa disponibilidad para atender al nifio; y fuertes dificultades para ense-
flarle a respetar limites, combinando la permisividad ante la violencia con el frecuen-
te empleo de métodos coercitivos autoritarios, utilizando en muchos casos el castigo
fisico.

Exposicion al maltrato y esquemas coercitivos

Los resultados anteriormente expuestos resultan coherentes con los obtenidos siste-
miticamente al estudiar los antecedentes familiares de la conducta de maltrato, en los
que se encuentra que una de sus principales causas es haber estado expuesto al maltra-
to en la infancia o en la adolescencia en la familia de origen, en la que se aprenden los
modelos y expectativas bdsicos en funcién de los cuales se da significado al mundo so-
cial propio y ajeno.

Los nifios maltratados sufren una serie de alteraciones en su desarrollo estrecha-
mente relacionadas con la tendencia al comportamiento antisocial, que podrian actuar
como mediadores en la transmisién intergeneracional del maltrato, entre las cuales
cabe destacar: 1) la ausencia de habilidades alternativas para lograr objetivos sociales
(Dfaz-Aguado y Martinez Arias, 1995; Barahal, Waterman y Martin, 1981; Diaz-
Aguado, Segura y Royo, 1996); 2) sesgos cognitivos que les llevan a justificar la con-
ducta agresiva atribuyéndola a la maldad de la victima (que habrian adquirido al justi-
ficar la violencia de sus padres en funcién de su propia maldad (Dean et al., 1986); 3)
dificultades en los modelos bdsicos y en la capacidad de autorregulacién de las emocio-
nes negativas que en dicho contexto se adquieren (Rieder y Cichetti, 1989); 4) y pro-
blemas en el desarrollo de la empatia, que les llevan a comportarse con hostilidad ante
las sefiales de sufrimiento de los demds en lugar de comportarse de forma prosocial
(Mueller y Silverman, 1989).

Los estudios longitudinales realizados, en este sentido, reflejan ademds una impor-
tante continuidad en el comportamiento agresivo y antisocial, observando que los ado-
lescentes y adultos procesados por delitos violentos se caracterizaban desde su inicio en
la escuela por la frecuencia y gravedad de sus conductas agresivas (Lewis, Malloh y
Webb, 1989); y que uno de los principales antecedentes del comportamiento violento
es haber sufrido una disciplina extremadamente coercitiva en ausencia de interacciones
positivas entre los padres y el nifio (Schwartz, Dodge, Pettit y Bates, 1997).

Para valorar las consecuencias del esquema de relacién coercitiva que a veces se ob-
serva entre los padres y sus hijos, conviene tener en cuenta que una vez iniciado dicho
esquema tiende a provocar una escalada de la coercion en la que los padres y los hijos
se dirigen mutuamente conductas de cardcter cada vez mds aversivo (Patterson, 1976;
1982); escalada que si no se detiene directamente o cambiando las condiciones que la
desencadenan puede llegar al maltrato infantil (Burgess y Richardson, 1984).

-
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La falta de habilidades educativas en los padres

En funcién de los escasos resultados obtenidos a partir del modelo psiquidtrico
(Wolfe, 1988) para explicar el origen de la violencia doméstica y los esquemas coerci-
tivos mencionados en el apartado anterior, los estudios actuales se orientan en torno a
las condiciones de la educacién familiar que protegen contra la violencia, analizando
cudles son los requisitos que favorecen una adecuada educacién familiar.

En este sentido, Belsky y Vondra (1987) analizan cudles son las condiciones 6pti-
mas que los padres pueden proporcionar a sus hijos para favorecer su desarrollo; condi-
ciones que resumen en torno a: 1) un cuidado atento, adecuado a las cambiantes nece-
sidades de seguridad y autonomia que experimentan los nifios en funcién de su edad;
2) una relacién afectiva cdlida que les proporcione seguridad sin protegerles en exceso;
3) y una disciplina consistente, basada en el razonamiento, que induzca a los nifios a
respetar ciertos limites y autocontrolar su propia conducta. Para proporcionar dichos
cuidados los padres deben tener habilidades educativas de cierta complejidad, como
son las que se requieren para: 1) detectar cudles son las necesidades del nifio o adoles-
cente; 2) proporcionarle experiencias que favorezcan su desarrollo; 3) y razonar consis-
tentemente sobre la disciplina sin caer en el autoritarismo ni en la negligencia.

«Es dificil imaginar c6mo una persona inmadura, sin capacidad para ir mds
alld de su propia perspectiva, puede tener la sensibilidad y flexibilidad necesa-
rias para adaptarse a las necesidades cambiantes de un nifio (...) Para una pater-
nidad adecuada se necesita probablemente también experiencia y sentido de
control sobre la propia vida y sentir que las propias necesidades psicoldgicas es-
tdn cubiertas. (...) la esencia de la paternidad (...) es “dar”, por eso parece razo-
nable que los padres mds competentes sean adultos maduros y psicolégicamente
sanos» (Belsky y Vondra, 1987, p. 169).

Violencia y deterioro de la calidad de la vida

Las observaciones realizadas en familias en las que se produce el maltrato ponen de
manifiesto una serie de condiciones que contribuyen a su escalada al: 1) disminuir la
posibilidad de establecer relaciones positivas; 2) repetirse crénicamente y hacerse con
ello mds grave; 3) y extenderse a las diversas relaciones que en el sistema familiar se
producen (Burgess y Conger, 1978). En relacién a lo cual cabe interpretar, también,
que suela observarse una estrecha asociacién entre la utilizacién de la violencia con los
nifios y su uso entre los adultos que con ellos conviven. Los estudios realizados, en este
sentido, encuentran que mas del 40% de los padres que maltratan a sus hijos tienen
relaciones violentas entre si (Strauss et al., 1980). Siendo en la inmensa mayoria de los
casos el hombre el que maltrata a la mujer. Los estudios realizados sobre mujeres mal-
tratadas reconocen que vivir dichas situaciones genera en los nifios problemas similares
a los que produce el hecho de ser maltratados directamente (Emery, 1989).

Existe actualmente un gran consenso en aceptar que la probabilidad de la violencia
aumenta cuando el nivel de estrés que experimentan los padres es superior a su capacidad para
afrontarlo (Strauss y Kantor, 1987). Una importante fuente de estrés familiar procede,
sin lugar a duda, de las condiciones extremas de pobreza y de las dificultades que de
ella suelen derivarse en la vivienda familiar (condiciones higiénicas, falta de espacio,
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temperaturas extremas...). En funcién de lo cual puede explicarse por qué dichas con-
diciones extremas son una condicién de riesgo psico-social para las personas que en
ellas se encuentran, incluyendo en este sentido el riesgo de violencia (Wolfe, 1988).
Conviene tener en cuenta que la pobreza no produce por si sola la violencia, sino que
aumenta su probabilidad. En otras palabras, que la mayorfa de las familias que atravie-
san por dificultades sociales 0 econémicas graves no son violentas; y que la violencia se
produce en todas las clases sociales. De lo cual se deduce que una de las actuaciones
necesarias para eliminar la violencia familiar es mejorar las condiciones de vida de las
familias que atraviesan por graves dificultades.

En resumen, en funcién de lo anteriormente expuesto puede concluirse que para
prevenir la exclusién y la violencia conviene intervenir también a través de las fami-
lias, puesto que en dicho contexto se adquieren los primeros esquemas y modelos en
torno a los cuales se estructuran las relaciones sociales y se desarrollan las expectativas
bésicas sobre lo que se puede esperar de uno mismo y de los demds, esquemas que tie-
nen una gran influencia en el resto de las relaciones que se establecen.

1.2.3. El microsistema de ocio

La mayoria de los estudios llevados a cabo desde una perspectiva psicolégica sobre
la violencia entre adolescentes se han concentrado en la que se produce en la escuela o
en sus inmediaciones, siendo pricticamente inexistentes los llevados a cabo sobre la
violencia que se produce en el ocio y ain menor sobre la relacién entre ambos contex-
tos. Con el objetivo de avanzar en el conocimiento de este tema realizamos en 1998 un
estudio exploratorio (Dfaz-Aguado, 1999), en el que participaron 14 Institutos de
Educacién Secundaria y se evaluaron a unos 800 jévenes, entrevistando individual-
mente a los que se encontraban en una situacién de riesgo (por identificarse con gru-
pos violentos, haber participado en acontecimientos violentos o ser descritos como
agresivos por su grupo de clase) y a un grupo de contraste de similar tamafio elegido
entre sus compafieros, con el objetivo de conocer qué representacién tienen de su pro-
pia violencia y en qué contextos se produce. En el que se encontré la siguiente distri-
bucién sobre los contextos y relaciones en los que sienten agresividad y la tendencia a
emplear en ellos violencia:

1) Las situaciones mencionadas con mds frecuencia (en el 41% de los casos) se producen
en contextos de ocio: 1) en conflictos producidos entre grupos en discotecas o bares,
generalmente asociada a la lealtad al propio grupo y a lo que suelen considerar como
una necesidad de responder a la provocacién de otros grupos; 2) en contextos de de-
porte (al practicarlo o al ver algtin partido), en los que generalmente existe competi-
cién intergrupal; 3) y en relaciones interpersonales. En funcién de lo que los propios
jovenes describen, parece ser en los contextos de ocio en los que les resulta mds difi-
cil inhibir la violencia cuando sienten agresividad; y en los que ésta llega a expresar-
se a través de conductas mds graves, que implican tanto agresién verbal como fisica.
En dichos contextos, la violencia solo parece inhibirse en uno de cada tres casos.

2) Enel 20% de las situaciones de agresividad descritas éstas se sitGan en el contexto
de las relaciones entre alumnos en la escuela: el 14% hace referencia a relaciones
simétricas y el 6% hace referencia a situaciones con componentes de abuso o acoso.

-
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En el 70% de las situaciones descritas, el o la protagonista inhibe la violencia,
pero con bastante frecuencia (el 57%) el conflicto queda sin resolver.

3) Enel 11% de las situaciones de agresividad descritas éstas se sittan en el contexto
familiar, tanto en las relaciones entre hermanos (60%), en las que resulta muy difi-
cil inhibir la violencia, como en las relaciones con los padres (en las que se mencio-
nan situaciones de maltrato y los conflictos que rodean al divorcio). En ninguno de
los casos referidos a estas relaciones asimétricas, los jévenes informan haberse com-
portado violentamente.

4) En el 10% de las situaciones descritas, éstas hacen referencia a las relaciones con
los profesores en el instituto, originadas por lo que consideran injusticias y arbi-
trariedades de las figuras de autoridad. En el 66% de los casos describen haber in-
hibido la violencia. Y cuando no sucede asi, la respuesta parece haber sido casi
siempre la agresion verbal. S6lo en un 6% de los casos describen violencia contra
las cosas. Y en ninguno informan haber llegado a la agresidn fisica. El contraste
entre lo que describen los j6venes y los profesores, refleja, como cabfa esperar, una
diferencia en la superior gravedad que cada parte atribuye a la conducta de la otra
parte, pero una coincidencia general en los sucesos descritos.

En una direccién préxima al estudio anteriormente comentado se orientan los re-
sultados obtenidos en las investigaciones sobre la violencia en competiciones deporti-
vas, a las que los adolescentes asisten como miembros de determinados c/ubs (general-
mente de fatbol) con orientacién violenta, y en las que se concluye que dicha violencia
estd fuertemente influida por la presién del grupo y controlada por normas y creencias
que la justifican. Observdndose, asimismo, que este tipo de grupos violentos suele es-
tar compuesto bdsicamente por: jévenes que han abandonado la escuela de forma pre-
matura, sin empleo, fandticos y con tendencia a culpabilizar a los demds de su conduc-
ta violenta (Zani y Kirchler, 1991).

1.2.4. El mesosistema: la relacion entre microsistemas

La mayoria de las investigaciones que se han realizado sobre las caracteristicas del
mesosistema que influyen en el riesgo de violencia durante la infancia y adolescencia
se han concentrado en el estudio de la vida familiar y su entorno, encontrando como
principal condicién de riesgo que aquél suele estar aislado de otros sistemas sociales
(parientes, vecinos, amigos, asociaciones...).

La cantidad y calidad del apoyo social del que una familia dispone representa una
de las principales condiciones que disminuye el riesgo de violencia, puesto que dicho
apoyo puede proporcionar: 1) ayuda para resolver los problemas; 2) acceso a informa-
cién precisa sobre otras formas de resolver los problemas; 3) y oportunidades de mejo-
rar la autoestima (Kauffman y Zigler, 1989; Belsky y Vondra, 1989).

A partir de lo expuesto en los dos pérrafos anteriores se deduce que la lucha contra
la exclusién a la que estdn sometidas algunas familias debe ser considerada como un
principio bdsico de prevencién de la violencia.

Conviene tener en cuenta, por otra parte, como se reconoce desde el enfoque ecol6-
gico propuesto por Bronfenbrenner (1979), que el potencial evolutivo de los diversos
contextos que forman parte del mesosistema de los adolescentes aumenta cuando exis-
te una comunicacién reciproca, y de calidad, entre ellos.
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De acuerdo al principio bdsico planteado por el enfoque ecolégico, una importante li-
nea de actuacién para mejorar la eficacia de la educacién en la prevencién de la violencia
es estimular una comunicacién positiva entre la escuela y la familia, comunicacién que re-
sulta especialmente necesaria para los adolescentes con mds dificultades de adaptacién al
sistema escolar y/o con mds riesgo de violencia. Cabe temer, sin embargo, que las razones
que subyacen al aislamiento que suele caracterizar a sus familias dificulten también la re-
lacién entre dichas familias y el sistema escolar. Las investigaciones que se presentan en el
volumen tres sugieren la necesidad y posibilidad de desarrollar nuevos esquemas de cola-
boracién con dichas familias (respetando el papel de cada agente educativo y evitando el
paternalismo y la estigmatizacién...) para que esta comunicacion resulte eficaz.

Dentro del mesosistema cabe situar también el andlisis de las relaciones existentes
entre los dos principales microsistemas educativos, la familia y la escuela, y el contexto
de ocio, en el que las relaciones se producen bédsicamente entre iguales y al margen de
las estructuras educativas creadas por los adultos, caracteristica que convierte a dicho
contexto en un lugar en el que expresar conductas que suelen tener poca cabida en
aquellos, o en el que compensar problemas originados en otros contextos. En este sen-
tido, en estudios anteriores hemos observado que los adolescentes que destacan por el
consumo de drogas en el ocio tienen una peor situacién escolar (niimero de suspensos y
falta de identificacién con la escuela) que los otros adolescentes (Diaz-Aguado, Marti-
nez Arias y Martinez Martin, 2001).

Como reflejo de la necesidad de analizar a nivel de mesosistema el problema de la vio-
lencia, cabe destacar, por dltimo, los resultados obtenidos en el estudio que se presenta en
el capitulo cuatro del volumen uno, llevado a cabo con adolescentes que asisten a centros
educativos de la Comunidad de Madrid (Diaz-Aguado, Martinez Arias y Martin Seoane,
2003), en el que se concluye que en el ocio la exclusién parece ser un problema menos fre-
cuente y especifico que en la escuela, y que en el ocio se viven en general menos situacio-
nes de victimizacién. Las diferencias son mayores en relacién a la exclusién (ignorar, no
dejar participar, rechazar) y a la violencia psicolégica (poner motes, insultar...), disminu-
yen en relacién a las formas mds graves de violencia y se invierten en las amenazas con ar-
mas, algo mds frecuentes en el ocio. Resultados similares se observan cuando se tiene en
cuenta el nimero de los que se reconocen como agresores en cada situacién de violencia en
estos dos contextos, reflejando que las frecuentes situaciones de exclusién y humillacién
que se viven en la escuela, podrian estar en el origen de la orientacién a la violencia de los
adolescentes que la ejercen en ambos contextos. Por otra parte, el hecho de que en el ocio
haya mds situaciones de violencia extrema, y que ésta se ejerza en grupos de mayor tama-
flo que los que la ejercen en la escuela, sugiere que una de las condiciones que incremen-
tan su riesgo es la presién del grupo, mds dificil de resistir en aquél contexto. De lo cual
se deriva la necesidad de incluir en los programas de prevencién actividades que ayuden a
resistir dicha presion para prevenir la violencia en el ocio.

1.2.5. El exosistema. El papel de los medios de comunicacion

Los medios de comunicacién nos ponen en contacto casi permanente con la violen-
cia, con la que existe en nuestra sociedad y con la que se crea de forma imaginaria.
Probablemente por eso son considerados con frecuencia como una de las principales
causas que origina la violencia en los nifios y en los adolescentes. Los estudios cientifi-
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cos realizados en torno a este tema permiten extraer, en este sentido, las siguientes
conclusiones (Dfaz-Aguado, 1996):

1.

2)

3)

4)

5)

Los comportamientos y actitudes que los nifios observan en la television, tanto de
tipo positivo (la solidaridad, la tolerancia...) como de tipo negativo (la violen-
cia...), influyen en los comportamientos que manifiestan inmediatamente des-
pués. En los que se detecta una tendencia significativa a imitar lo que acaban de
ver en la television. De lo cual se derivan dos importantes conclusiones: 1) la nece-
sidad, ampliamente reconocida, de proteger a los nifios de la violencia destructiva
a la que con frecuencia estdn expuestos a través de la televisidn; 2) asi como la po-
sibilidad y conveniencia de utilizar la tecnologia de la televisién con cardcter edu-
cativo, para prevenir la violencia.

La influencia de la televisién a largo plazo depende del resto de las relaciones que
el nifio establece; a partir de las cuales interpreta todo lo que le rodea, incluyendo
lo que ve en la televisién. En funcién de dichas relaciones algunos nifios y adoles-
centes son mucho mds vulnerables a los efectos de la violencia televisiva que otros.
La repetida exposicion a la violencia a través de los medios de comunicacién puede
producir cierta habituaciin, con el consiguiente riesgo que de ello se deriva de con-
siderar la violencia como algo normal, inevitable; reduciendo la empatia con las
victimas de la violencia. Para favorecer la superacién de esta tendencia conviene
promover en los nifios y en los adolescentes una actitud reflexiva y critica respecto
a la violencia que les rodea, también la que les llega a través de la television.

La incorporacién de la tecnologfa audiovisual (televisién, cine, video...) al aula de
clase puede ser de gran utilidad como instrumento educativo para prevenir la vio-
lencia, proporcionando un excelente complemento de otros instrumentos (los tex-
tos, las explicaciones del profesor).

Los trabajos que hemos desarrollado con anterioridad en la prevencién de la vio-
lencia desde la educacién nos han permitido comprobar la eficacia que determina-
dos documentos televisivos pueden tener para prevenir la violencia, como comple-
mento de extraordinario valor junto a otros instrumentos (los textos, las explica-
ciones del profesor). Entre las ventajas que los documentos audiovisuales
adecuadamente seleccionados pueden tener, en este sentido, cabe destacar que: fa-
vorecen un procesamiento mds profundo de la informacién; logran un mayor im-
pacto emocional; son mds fdciles de compartir por el conjunto de la clase; y llegan
incluso a los alumnos con dificultades para atender a otros tipos de informacion,
entre los que suelen encontrarse los alumnos con mayor riesgo de violencia (que no
suelen leer ni atender a las explicaciones del profesor).

1.2.6. El macrosistema social. Cambios, estructuras y creencias que

contribuyen a la violencia

Conviene tener en cuenta, por otra parte, que determinadas actitudes y creencias

existentes en nuestra sociedad hacia la violencia y hacia los diversos papeles y relacio-
nes sociales en cuyo contexto se produce (hombre, mujer, hijo, autoridad, o personas
que se perciben como diferentes o en situacién de debilidad,...) ejercen una decisiva
influencia en los comportamientos violentos.
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Como se reconoce desde el Consejo de Europa (1979), para luchar contra la violen-
cia es necesario combatir la idea de que el castigo fisico pueda ser utilizado como un
procedimiento adecuado de disciplina, favoreciendo alternativas no violentas, basadas
en la comunicacién. Para adecuar dicha intervencién a la situacién actual en la que se
encuentra nuestra sociedad pueden considerarse los resultados obtenidos en el andlisis
(Juste y Morales, 1998) sobre la Encuesta Nacional de Actitudes y Opiniones de los espaiioles
sobre el maltraro infantil dentro del dmbito familiar, disefiada y promovida por el Ministe-
rio de Trabajo y Asuntos Sociales. Y en la que se encuentra que, en general, parece ha-
ber aumentando respecto a otras épocas la consideracién del didlogo como la base mds
adecuada para ensefiar a los nifios a respetar los limites. Aunque, todavia la creencia de
que es necesario en determinadas ocasiones «pegar a los nifios» o «darles un buen bofetdn
para mantener la disciplina» es aceptada por un porcentaje alarmante de personas. Clara-
mente en desacuerdo con la primera creencia se pronuncia el 31% de los entrevistados
(para los que no hay que pegar a los niflos nunca); y respecto a la segunda el 50.7% (en
desacuerdo o muy en desacuerdo con la necesidad de dar un buen bofet6n). Existen,
sin embargo, importantes diferencias en funcién de la edad de los entrevistados en las
dos creencias anteriormente mencionadas. La opinién mayoritaria (61.4%) entre los
mayores de 25 afios lleva a justificar el castigo fisico. Mientras que entre los jévenes,
menores de 25, la opinién mayoritaria (62%) expresa su desacuerdo con dicha necesi-
dad. Por otra parte, la justificacién del castigo fisico parece estar relacionada con su
uso. El 33% de los padres entrevistados reconoce haber reaccionado ante conflictos
graves: pegando una bofetada o un azote (de vez en cuando o a menudo). Frente al
65% que manifiesta no haber reaccionado as{ casi nunca o nunca. La interpretacién de
los datos obtenidos en esta encuesta sugiere que la sociedad espafiola, y especialmente
los jévenes, rechaza en mayor grado que en épocas anteriores la educacién autoritaria y
el castigo fisico, pero sigue justificdindolo y utilizdndolo en conflictos graves debido
probablemente a la falta de alternativas eficaces para ensefiar a los nifios en dichas si-
tuaciones. Desarrollar estas alternativas en el conjunto del sistema social es, por tanto,
un objetivo bdsico para prevenir la violencia.

Como se refleja en los resultados de la encuesta anteriormente resumidos, aunque
nuestra sociedad rechace en principio la violencia sigue reproduciendo estructuras, pa-
peles, creencias y representaciones que contribuyen a reproducirla de generacién en
generacién. De lo cual se deriva la necesidad de estimular cambios que favorezcan la
superacién de dichas caracteristicas; entre los que cabe destacar, por ejemplo:

1) La critica de la violencia en todas sus manifestaciones y el desarrollo de condicio-
nes que permitan expresarse y resolver conflictos sin recurrir a ella. Extendiendo
dicha critica al castigo fisico, como una de las principales causas que origina la
violencia, y sensibilizando sobre el valor de la comunicacién como alternativa edu-
cativa.

2) La conceptualizacién de la violencia como un problema que nos afecta a todos, y
contra el cual todos podemos y debemos luchar. Y la sensibilizacién sobre los efec-
tos negativos que tiene la violencia no sélo para la victima sino también para
quién la ejerce, al deteriorar las relaciones y el contexto en el que se produce.

3) La comprension del proceso por el cual la violencia genera mds violencia asi como
de la complejidad de las causas que la originan; y la superacion del error que supo-
ne atribuir la violencia a una Gnica causa (la biologfa, la television...); causa que
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suele utilizarse como chivo expiatorio, excluyendo a quién realiza dicha atribucién
de la responsabilidad y posible solucién al problema.

4) El desarrollo de la tolerancia como un requisito imprescindible del respeto a los
derechos humanos, y la sensibilizacién de la necesidad de proteger especialmente,
en este sentido, a las personas que se perciben diferentes o en situacién de debili-
dad, situacién en la que todos podemos encontrarnos.

5) La superacién de los estereotipos sexistas, y especialmente de la asociacién de la vio-
lencia con valores masculinos y la sumisién e indefensién con valores femeninos.

Como reflejo de la influencia que dichas representaciones (sexistas, racistas y de
justificacién de la violencia), que todavia se siguen reproduciendo en nuestra sociedad,
tienen en la violencia entre adolescentes cabe interpretar los resultados obtenidos en
los estudios descritos en el capitulo dos y el capitulo cuatro del volumen uno (Diaz-
Aguado, Martinez Arias y Martin Seoane, 2004), llevados a cabo para elaborar el pro-
grama que aqui se presenta, en los que se observa que:

e Las creencias intolerantes y de justificacién de la violencia (entre iguales, de géne-
ro, racista...) estdn estrechamente relacionadas con la participacién en situaciones
de violencia como agresor, tanto en la escuela como en el ocio, resultado que con-
firma la necesidad de combatir dichas creencias, todavia existentes en el conjunto
del macrosistema social, para prevenir la violencia y mejorar dicho macrosistema
desde la educacion.

e El conjunto de las relaciones encontradas entre los distintos problemas evaluados y
las creencias que conducen a la violencia (justificacién de la violencia entre iguales
como reaccién y valentfa, sexismo y justificacién de la violencia doméstica, intole-
rancia y justificacién de la violencia contra minorfas) apoya la existencia de rela-
ciones significativas entre ellas, en la direccién de lo previsto por el modelo de la
personalidad autoritaria, pero obliga a reconocer también cierta especificidad entre
estos tres dmbitos. De lo cual se deriva la necesidad de insertar la prevencién de
estos tres tipos de violencia en una perspectiva mds amplia, sobre el valor de la
igualdad y el respeto a los derechos humanos, incluyendo al mismo tiempo un tra-
tamiento especifico sobre cada problema, ensefiando a detectar y a combatir el
conjunto de prejuicios y estereotipos que a él conducen.

Por otra parte, como una caracteristica del macrosistema social, cabe destacar tam-
bién los ripidos y profundos cambios que vivimos actualmente, en lo que se ha deno-
minado como Revolucién Tecnoldgica. Cambios que reducen la eficacia de determina-
das condiciones que hasta hace poco protegian a los nifios y adolescentes de la violen-
cia existente en el mundo de los adultos, e incrementan el riesgo de ser utilizados
incluso en su representaciéon. En algunos de los casos de violencia protagonizados en
los dltimos afios por menores, ampliamente divulgados por los medios de comunica-
cién, se refleja que reproducen guiones imposibles de inventar en dichas edades, que
disponen de una informacién para ejercer la violencia a la que hasta ahora no tenfan
acceso. Por eso, uno de los requisitos para prevenir la violencia es inventar nuevas ba-
rreras que protejan a los nifios y a los adolescentes de estos nuevos riesgos.

Para comprender las consecuencias que sobre el desarrollo de los nifios y adoles-
centes producen los actuales cambios sociales conviene tener en cuenta, las transforma-
ciones que originan en los dos contextos creados en la Revolucién Industrial para lle-
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var a cabo la educacién: la familia nuclear y la escuela tradicional, caracterizadas am-
bos desde entonces hasta hace poco por su aislamiento del mundo exterior:

o La familia nuclear se aislé de la familia extensa, especializdndose en el cuidado de
los/as hijos/as, en torno a una figura, la madre, aislada también de lo que sucedia
mds alld del reducido mundo privado en el que transcurria su vida.

o La escuela tradicional, que se extendi6 a sectores cada vez mds amplios de la pobla-
cién. Estructurada en torno a la homogeneidad y fuertemente jerarquizada, alrede-
dor de la autoridad incondicional del profesor. En la que los/as alumnos/as que no
encajaban con lo que se esperaba del alumno medio eran excluidos de ella.

Como ejemplo de la necesidad de adaptar la educacion a las exigencias de la socie-
dad actual, cabe considerar el incremento de las dificultades que el profesorado de Se-
cundaria describe en los Gltimos afios, como falta de motivacién en el alumnado, in-
disciplina e incluso violencia, estrechamente relacionado con el incremento del senti-
miento de fracaso escolar que se detecta entre los/as alumnos/as. Ambos reflejan que
los mecanismos tradicionales de control, como el curriculum oculto basado en la obe-
diencia incondicional al profesorado, ya no funcionan, probablemente porque su con-
tradiccién con los valores democrdticos, sea hoy, en la sociedad de la informacién, mds
evidente e insostenible que nunca.

1.3. Riesgo y proteccion desde una perspectiva evolutiva

Como reconoce la actual psicopatologia evolutiva, los problemas de violencia y ex-
clusién de los adolescentes pueden tener su origen en un desarrollo inadecuado de ta-
reas y habilidades bdsicas de dicha etapa o de etapas anteriores. Cuando as{ es, convie-
ne detectar qué habilidades estdn mal desarrolladas para proporcionar experiencias que
ayuden a su adquisicién (Cichetti, 1989, Aber et al.,1989; Rieder y Cichetti, 1989).
En este sentido, cabe destacar por su influencia en la prevencién de la violencia y la ex-
clusion las cuatro tareas siguientes: 1) el establecimiento de las relaciones de apego en
la familia, a partir de la cual se desarrollan los primeros modelos de la relaciones socia-
les, la seguridad bdsica y la forma de responder al estrés; 2) la capacidad para estructu-
rar la conducta hacia los propios objetivos y esforzarse por conseguirlos, a partir de la
cual se desarrolla la capacidad para relacionarse con nuevos adultos y adaptarse a situa-
ciones de estudio y de trabajo de forma independiente; 3) el desarrollo de las habilida-
des sociales mds sofisticadas, a partir de las relaciones con iguales; 4) y la construccion
de una identidad diferenciada y positiva, de la que depende la elaboracién del propio
proyecto vital.

1.3.1. El vinculo social: autorregulacion, modelos basicos, confianza y
autoestima

A partir de las relaciones que el nifio establece desde el comienzo de su vida con
los adultos mds significativos para él (su madre y su padre, generalmente), construye
los modelos en los que incluye tanto lo que se puede esperar de los demds como de uno
mismo; modelos que desempefian un decisivo papel en la regulacién de su conducta y
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en su forma de responder al estrés. En relacién a lo cual cabe considerar los resultados
obtenidos en los estudios sobre el origen de la empatia y la solidaridad, en los que se
enfatiza que para su adecuado desarrollo es necesario que el nifio establezca una rela-
cién segura con los adultos encargados de su educacién; en la que encuentre un apoyo
afectivo de modelos que manifiesten sensibilidad empdtica hacia él (Hoffman, 1975;
Yarrow, Rubinstein y Pedersen, 1975). Cuando el adulto responde con sensibilidad y
consistencia a las demandas de atencién del nifio, le ayuda a desarrollar la confianza
bésica en su propia capacidad para influir en los demds con éxito e informacién ade-
cuada sobre cémo conseguirlo. Como consecuencia de esta interaccién, el nifio desarro-
lla un modelo de la figura de apego (del adulto que le da seguridad) como alguien dis-
ponible que le protege y le ayuda, en el que puede confiar. Y se conceptualiza a s{ mis-
mo, de forma complementaria, como una persona valiosa y digna de ser amada. De
esta forma, la seguridad proporcionada en la relacién de apego permite al nifio desarro-
llar expectativas positivas de sf mismo y de los demds, que le ayudan a: aproximarse al
mundo con confianza, afrontar las dificultades con eficacia, obtener la ayuda de los de-
mds o proporciondrsela. En algunos casos, sin embargo, el nifio aprende que no puede
esperar cuidado ni proteccién, desarrolla una visién negativa del mundo y se acostum-
bra a responder a él con retraimiento y violencia. Tendencias que reducen considera-
blemente su capacidad de adaptacién a la adversidad, ante la que aprende a comportar-
se de tal manera que genera mds adversidad. Problemas que suelen ir en aumento al
obstaculizar el resto de las relaciones que se establecen.

Aunque a medida que pasa el tiempo, el nifio va haciéndose mds independiente de
los adultos encargados de proporcionarle seguridad, la capacidad para adaptarse a situa-
ciones nuevas o superar tensiones emocionales sigue estando siempre estrechamente re-
lacionada con la seguridad y el apoyo que proporcionan las relaciones afectivas bdsicas.

En torno a la importancia de esta primera tarea evolutiva cabe destacar el modelo
propuesto por Catalano y Hawkins (1996) para explicar el origen de las conductas an-
tisociales en funcién de las oportunidades que el individuo ha tenido para establecer
vinculos de calidad en los diversos contextos de socializacién. En el que se destacan
como condiciones bésicas para dichos vinculos: la percepcién de que existen oportuni-
dades para interactuar en cada contexto, la participacién en las actividades que alli se
producen y el hecho de que supongan algin tipo de beneficio para el individuo, tal
como éste las percibe. Asf, la tendencia a la conductas destructivas puede incrementar-
se tanto por la falta de una vinculacién adecuada con contextos prosociales como por la
vinculacién a entornos en los que los agentes de referencia emiten conductas violentas.
Con la edad cambia la importancia relativa de cada contexto como condicién protecto-
ra o de riesgo. El papel de los padres y otras y figuras de apego tiene una importancia
fundamental en las primeras etapas y va disminuyendo a medida que crece la de otros
agentes. En la escuela primaria y secundaria los profesores y compafieros desempefian
un papel de especial relevancia. Y después, va creciendo la de los amigos, y otras per-
sonas con las se establecen relaciones en un contexto comunitario cada vez mds amplio
(Catalano y Hawkins, 1996).

Los resultados obtenidos sobre la relacién entre autoestima y bu/llying pueden pare-
cer, en principio, contradictorios, puesto que en ellos se observa de forma generalizada
que las victimas tienen una menor autoestima que los que no participan en la violen-
cia, mientras que en el caso de los agresores no suelen observarse diferencias significa-
tivas en esta variable (Pellegrini, Bartini y Brooks, 1999; Salmivalli et al, 1996;
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Schwartz, Dodge, Pettit y Bates, 1997). Para explicarlo, conviene tener en cuenta que
aunque la capacidad para construir correctamente la autoestima sea probablemente
una importante condicién protectora de toda forma de violencia, las elevadas puntua-
ciones en las pruebas de autoestima no siempre pueden ser interpretadas inequivoca-
mente como indicadores de dicha capacidad, puesto que tampoco indican en qué fun-
damenta el individuo su propia estimacién y en ocasiones pueden estar reflejando la
negacién o compensacién de problemas importantes, que el individuo estd viviendo en
ese momento o que haya vivido con anterioridad».

Qué bacer para superar los problemas originados por modelos negativos

Para favorecer el desarrollo de modelos internos positivos en los nifios o adolescen-
tes que los desarrollaron inicialmente de cardcter negativo es preciso proporcionarles
experiencias de interaccién con adultos que tengan una adecuada disponibilidad psico-
l6gica, con los cuales puedan aprender: 1) a confiar en s mismos y en los demds; 2) a
predecir, interpretar y expresar sus emociones; 3) as{ como a estructurar de forma con-
sistente su comportamiento en relacion al comportamiento de los demds.

Para ayudar a superar el deterioro producido en estos modelos basicos por condi-
ciones familiares adversas, es muy importante proporcionar al nifio o adolescente que
las ha sufrido un contexto protegido (como el que puede establecerse a través de la te-
rapia con un psicélogo), en el que pueda expresar sus problemas sin miedo ni ansiedad
y obtener la ayuda necesaria para conceptualizar adecuadamente dichas experiencias,
superando los fuertes sentimientos de culpabilidad e infravaloracién que con frecuen-
cia originan.

Cuando un adolescente no ha aprendido a estructurar de forma coherente su con-
ducta en relacién a la conducta de otra persona puede intentar, por ejemplo, pedir
afecto y atencién con conductas agresivas, con lo que consigue precisamente lo contra-
rio de lo que pretende. En estos casos, es muy importante ensefiarle qué es lo que real-
mente estd expresando con su conducta, qué consecuencias tiene en el otro, qué limites
es necesario respetar, y cdmo modificar su conducta si quiere que ésta tenga otras con-
secuencias. Para ensefiarle todo este proceso a veces conviene establecer (incluso en for-
ma escrita) un contrato con el adolescente en el que se especifique qué condiciones de-
berd cumplir para lograr determinadas consecuencias en el otro, qué limites existen en
la relacién y qué deberd hacer si no los respeta para reparar o compensar el dafio origi-
nado.

1.3.2. Exito, fracaso, relaciones con la autoridad y capacidad para orientar la
conducta hacia objetivos

Desde el segundo afio de vida, el desarrollo de la personalidad exige aprender a
orientar la conducta en torno a los objetivos que uno mismo se plantea y esforzarse por
conseguirlos. Las relaciones que se establecen en la escuela desde los primeros afios tie-
nen, en este sentido, una gran importancia. De ellas depende el aprendizaje de la mo-
tivacion de eficacia, el optimismo con el que se afrontan las dificultades, el sentido del
progreso personal, la capacidad para elegir con quién compararse o para relacionarse
con la autoridad en situaciones de trabajo.
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El sentido de la propia eficacia es una de las caracteristicas psicolégicas mds rele-
vantes en la calidad de la vida de los seres humanos, puesto que de dicho sentido de-
pende la capacidad de orientar la conducta a objetivos y de esforzarse para conseguirlos
con la suficiente eficacia y persistencia como para superar los obstdculos que con fre-
cuencia se encuentran. Competencia a la que suele denominarse como motivacion de efi-
cacia (Cichetti et al., 1987; Harter y Zigler, 1974).

Esta motivacién de eficacia es aprendida a partir de las experiencias de éxito y fra-
caso que se han tenido a lo largo de la vida, y especialmente durante la infancia y ado-
lescencia. Segiin como hayan sido dichas experiencias y los mensajes transmitidos por
los adultos mds significativos, los nifios han aprendido a anticipar unos determinados
resultados (positivos o negativos) en las distintas actividades que realizan (tareas esco-
lares, relaciones sociales, deporte...) y a darse a s mismos mensajes que ayudan u obs-
taculizan su eficacia.

Cuando los esfuerzos que realiza un nifio para superar una tarea, o alcanzar un ob-
jetivo de forma independiente, le conducen al éxito, o cuando los adultos significati-
vos para él (profesores, madre, padre) le manifiestan reconocimiento de forma consis-
tente y adecuada, desarrolla su capacidad para superar las dificultades, que se convier-
ten en alicientes para la actividad, y aprende a decirse a si mismo los mensajes
positivos que ha recibido de los demds («/o vas a conseguir», «sigue intentdndolo», «no te
desanimes», «un fallo lo tiene cualquiera»...). De esta forma, el nifio desarrolla su curiosi-
dad, el deseo de aprender y la orientacién a la eficacia; caracteristicas que le ayudan a
enfrentarse a las dificultades con seguridad, a superarlas y a ser menos vulnerable al
fracaso (Harter, 1978).

Se produce el proceso contrario al anteriormente descrito, cuando los resultados
que un nifio obtiene en los intentos de lograr algo por s{ mismo le conducen al fracaso,
o cuando en estas situaciones los adultos suelen desalentarle o criticarle («.quién te has
creido que eres? », «no lo vas a conseguir», «ti no vales para eso»...). Condiciones que hacen
que el nifio responda ante las dificultades en general, y al aprendizaje en particular,
con ansiedad e ineficacia, al anticipar el fracaso y haber aprendido a decirse a s{ mismo
los mensajes que ha recibido de los demds y que obstaculizan la superacién de las difi-
cultades que encuentra. Como consecuencia de dicho proceso (Harter, 1978; Cichetti
et al., 1987; Diaz-Aguado, 1986, 1992), el nifio suele ser inseguro, dependiente de la
aprobacién de los demds, muy sensible a la critica y mds vulnerable al fracaso, a la ex-
clusién social e, incluso, a la violencia (con la cual pueda llegarse a conseguir un poder
y una influencia —de cardcter negativo— que no se consigue de otra forma).

Desde distintos enfoques psicolégicos, se reconoce la importancia que la capacidad
de orientar la conducta hacia objetivos y el sentido de la propia eficacia tienen para fa-
vorecer una buena integracién social. Asi como la dificultad que, en este sentido, su-
pone el hecho de vivir en situacién de desventaja, con dificil acceso a los recursos eco-
némicos y sociales disponibles en la sociedad, y la especial relevancia que la privacién
social que acompafa a dicha desventaja puede suponer para los nifios:

«Una historia de privacién social aumenta la necesidad infantil de ser refor-
zado y atendido por los adultos asi como la tendencia del nifio a aproximarse a
adultos no familiares. Esta necesidad de atencién del adulto puede, a su vez, li-
mitar la autonomia del nifio para afrontar tareas evolutivas no sociales, y desa-
rrollar la motivacién de eficacia» (White, 1959).
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Los estudios realizados en el contexto de los programas de educacién compensato-
ria de los afios 70, relacionaban las situaciones de privacién social (Balla y Zigler,
1975; Harter y Zigler, 1974; Harter, 1978) con dificultades en el desarrollo de la mo-
tivacién de eficacia de los preescolares. En relacién con lo cual cabe interpretar el he-
cho de que al revisar los resultados obtenidos a largo plazo con estos primeros progra-
mas de educacién compensatoria se reconociera la necesidad de evaluar sus efectos des-
de una perspectiva distinta a la adoptada inicialmente (que evaluaba exclusivamente el
cociente intelectual y el rendimiento); para centrar la evaluacién en caracteristicas
como la capacidad de adaptacién y de autorrealizacién en el contexto escolar, que sur-
gen como consecuencia de la motivacién de eficacia, y de las que depende en gran par-
te el grado de poder que cada individuo logra a lo largo de su vida (Zigler y Seitz,
1982). Favorecer un adecuado desarrollo de la motivacién de eficacia en todos los indi-
viduos, incluidos los que se encuentran en situacién de desventaja, debe ser considera-
do, por tanto, como un importante objetivo educativo, del que depende una distribu-
cién del poder mds justa.

«La distribucién del poder, esencial en la educacién para la ciudadanfa de-
mocrética, tiene ademds de su dimensién social una dimension individual de
gran significado en la calidad de la vida de las personas; a la que suele hacerse
referencia en distintos foros internacionales con el término de “empowerment”
(traducido por empoderamiento). La educacién puede desempefiar un papel de-
cisivo en el desarrollo de esta dimensién también en su aspecto individual, ayu-
dando a que cada alumno y alumna defina sus propios proyectos escolares, desa-
rrollando as{ el poder de controlar y decidir su propia vida (decidiendo objetivos
y medios para alcanzarlos, incrementando la capacidad de esforzarse por conse-
guirlos, superando los obstdculos que con frecuencia surgen en dicho proceso...)
Conviene tener en cuenta que el sentido del proyecto mejora la calidad de la
vida de las personas y el riesgo de reaccionar con comportamientos destructivos
(Conclusiones de la Conferencia de la Unidn Europea sobre Educacion, Integraciin y
Ciudadania celebrada en Oporto en 2000).

En apoyo de la importancia que esta tarea evolutiva tiene en la prevencién de la
violencia cabe considerar las consistentes relaciones encontradas entre dicho problema
y las dificultades de adaptacién escolar, observindose como condiciones que incremen-
tan la probabilidad de conductas destructivas en la adolescencia los siguientes proble-
mas: fracaso escolar, falta de vinculacién con la escuela y las actividades académicas,
escasa valoracién del aprendizaje y las materias escolares, absentismo, problemas de re-
lacién con los profesores, comportamiento disruptivo y abandono prematuro de la es-
cuela (Glueck y Glueck, 1960; Conger et al., 1965; West y Farrington, 1977; Cole-
man, 1982; Eccles, Lord y Roeser, 1996). En este sentido, se orientan también los re-
sultados obtenidos en los estudios sobre bullying, en los que se observa una
significativa relacién entre la participacién como agresor y los problemas académicos
anteriormente mencionados (Pellegrini, Bartini y Brooks, 1999).

Conviene tener en cuenta que una inadecuada resoluciéon de esta importante tarea
evolutiva representa una condicién de riesgo para el desarrollo de las siguientes y que
una resolucién adecuada actia como condicién protectora.
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La necesidad de percibirse con precision

La percepcién que cada persona tiene de sus distintas capacidades influye de forma
importante en su adaptacién al entorno que le rodea. De dicha percepcién depende
(Bandura, 1986): las acciones que inicia, el esfuerzo que les dedica y lo que piensa al
realizarlas intentando superar los obstdculos que surgen. Una adaptacién éptima re-
quiere percibir con precisién la propia competencia. Si una persona se valora por deba-
jo de su capacidad evita ambientes y actividades que le ayudarian a desarrollarse, pri-
vandose asi de importantes experiencias o dirigiéndose a sus objetivos con un senti-
miento de deficiencia personal que obstaculiza su rendimiento. Las consecuencias de
valorarse en exceso tampoco son muy buenas, porque puede llevar a emprender accio-
nes que van mds alld de las propias posibilidades y sufrir, por tanto, excesivas dificul-
tades e innecesarios fracasos.

Para ayudar a superar las tensiones que implica la continua exposicién de los nifios
a situaciones de éxito y fracaso que existe en contextos de aprendizaje, conviene:

1) Relativizar ambas situaciones, ayudando, por ejemplo, a no considerarse superior a
los demds cuando se tiene éxito, ni inferior cuando se vive un fracaso.

2) Considerar las situaciones en las no se obtienen los resultados deseados como pro-
blemas a resolver, mds que como fracasos, concentrando la atencién del nifio en
qué puede hacer €l para superar dichas dificultades y ayuddndole a conseguirlo.

Conviene tener en cuenta, ademds, que pocas experiencias generan tanto malestar
psicolégico como rechazarse a uno mismo. Un nivel suficiente de autoestima es una
condicién necesaria para movilizar el esfuerzo que requiere el aprendizaje. Los nifios
que se sitdan por debajo de dicho nivel (que no se aceptan a s{ mismos) y que no tie-
nen ninguna oportunidad de éxito y reconocimiento, dificilmente pueden soportar las
dificultades o las comparaciones que se producen en situaciones de aprendizaje. Y en
estos casos, es preciso desarrollar de forma prioritaria niveles mds altos de éxito y acep-
tacién personal. Para conseguirlo, conviene ayudar a que estos nifios:

1) Se planteen objetivos realistas de aprendizaje.

2) Pongan en marcha acciones adecuadas para alcanzarlos.

3) Se esfuercen, superando los obstdculos que suelen aparecer.

4) Y lleguen a obtener éxito y el reconocimiento que necesitan por parte de adultos
mds significativos (profesores, madre, padre...).

El hecho de no sufrir nunca el mds minimo fracaso y acostumbrarse a ser siempre
el primero en todo, tampoco es una situacién ideal. Los nifios que se acostumbran a
ella pueden tener dificultades posteriores cuando se sientan fracasar (por el mero he-
cho de no ser los primeros). Ensefiar a estos nifios a relativizar su éxito, suele ser nece-
sario para que puedan después relativizar el fracaso, asi como para que comprendan a
los demds.

1.3.3. Cooperacion, amistad y relaciones con compaferos

Desde los seis afios de edad, el desarrollo de la interaccién con iguales se convierte
en una tarea evolutiva critica. En dicho contexto se adquieren las habilidades sociales
mds sofisticadas (necesarias para cooperar, negociar, intercambiar, competir, defender-
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se, crear normas, cuestionar lo que es injusto, discrepar, cuestionar y modificar los vin-
culos sociales, resistirse a la presion...).

En funcién de lo anteriormente expuesto puede comprenderse que la adaptacion
socio-emocional dependa, en buena parte, de las relaciones que los nifios mantienen
con sus compafieros (Ladd, 1990; Diaz-Aguado, 1996; Parker y Asher, 1987; Kupers-
midt y Coie, 1990). Los estudios longitudinales llevados a cabo desde hace décadas so-
bre este tema han permitido detectar que desde los ocho afios de edad, y especialmente
durante la etapa anterior a la adolescencia, el rechazo de los compafieros en la escuela
es un predictor significativo de importantes problemas posteriores; entre los que cabe
destacar: 1) el abandono prematuro de la escuela (Kupersmitdt, 1983) incluso cuando
se elimina el posible efecto que sobre ambas variables puede tener la falta de rendi-
miento escolar (Parker y Asher, 1987); 2.-la delincuencia (Roff y Wirt, 1984); 3.-el
suicidio (Stengle, 1971); 4.-y los problemas que subyacen a la demanda de asistencia
psiquidtrica (Cowen et al., 1973; Roff y Wirt, 1984).

En la adolescencia, la influencia de los compafieros adquiere una especial significacién
debido a que desempefian un papel prioritario en la formacién de la propia identidad, al
proporcionar la mejor oportunidad de la que dispone el sujeto para poder comparase y ac-
tivar el proceso de adopcién de perspectivas, como consecuencia del cual se construye tan-
to el conocimiento de uno mismo como el conocimiento de los demds (Selman, 1980).

Una de las causas del incremento de las conductas destructivas, como el bu/lying,
que se produce en la adolescencia temprana es la fuerte vulnerabilidad hacia la presién
del grupo de compafieros que se observa en dicha edad y que tiende a disminuir a par-
tir de los 16 afios, sobre todo cuando el individuo dispone de suficientes oportunida-
des para establecer relaciones adecuadas con grupos de compafieros que no incurren
con una especial frecuencia en dichas conductas antisociales.

Habilidades necesarias para hacerse amigos

La interaccién con los compafieros no cumple siempre las funciones para las que
estd especializada; para ello se requiere que se produzca adecuadamente y una condi-
cién imprescindible es que el nifio haya desarrollado antes la competencia social nece-
saria para hacerse amigos. Capacidad que supone cuatro habilidades bdsicas (Back y
Hazen, 1990; Dodge et al., 1990; Diaz-Aguado, 1996):

1) Llevarse bien al mismo tiempo con adultos y con iguales. Los nifios mds aceptados por sus
compafieros se diferencian de los rechazados por ocupar una posicién positiva en el
sistema escolar, logrando hacer compatible su relacién con tareas y profesores con la
solidaridad hacia sus compafieros. El nifio con capacidad para tener al mismo tiempo
éxito y amigos suele: participar con frecuencia y eficacia en las tareas propuestas por el
profesor y recibir su reconocimiento pero dentro de ciertos limites, sin que esta aten-
ci6n sea buscada explicitamente por el nifio ni manifestar ansiedad por conseguirla.

2)  Colaborar e intercambiar el estatus. La relativa ambigiiedad del estatus que caracteri-
za a las relaciones simétricas (entre iguales) hace que una gran parte de las conduc-
tas que entre ellos se producen estén destinadas a negociar los papeles asimétricos
(quién controla o dirige a quién en cada momento). El nifio rechazado suele tener
grandes dificultades para soportar la incertidumbre que suponen los cambios de
papel y poderlos negociar.
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3) Expresar aceptacion: el papel de la simpatia. Los nifios mds aceptados por sus compa-
fieros de clase se diferencian de los nifios rechazados por ser mucho mds sensibles a
las iniciativas de los otros nifios, aceptar lo que otros proponen y conseguir asi que
los demds les acepten. Cuando se observan las relaciones entre nifios se comprueba
que la conducta que un nifio dirige a sus compafleros estd muy relacionada con la
que recibe de ellos. Los nifios que mds animan, elogian, atienden y aceptan, suelen
ser los que mds elogios, atencién y aceptacion reciben.

4)  Repartir el protagonismo y la atencidn. Uno de los bienes mds valorados en las situa-
ciones sociales es la atencién de los demds. Comprenderlo y aprender a repartirla
sin tratar de acapararla de forma excesiva (como hacen los nifios que resultan pesa-
dos y por eso rechazados), ni pasar desapercibido (como sucede con los nifios aisla-
dos), es una de las mds sutiles habilidades sociales.

La interpretacion de situaciones ambiguas

Desde los 11 afios aproximadamente, la capacidad de los nifios para resolver con-
flictos sociales se refleja en su habilidad para controlar las emociones negativas que di-
chos conflictos implican, especialmente en situaciones ambiguas, en las que son posi-
bles varias interpretaciones.

Se ha observado que los nifios agresivos suelen tener dificultades para interpretar
correctamente determinadas sefiales ambiguas procedentes de sus compaifieros (Dodge
y Frame, 1982; Crick y Dodge, 1994, 1996). La interpretacién de hostilidad hace que
el nifio responda con agresién a estas situaciones ambiguas y sea después efectivamente
agredido, originando una escalada de la agresividad que le impide establecer relaciones
sociales adecuadas. Aprender a inhibir la primera respuesta (cuando ésta es negativa y
estresante) y buscar otras posibles explicaciones alternativas (que no generen agresivi-
dad), puede ser de gran eficacia para prevenir la violencia y la exclusién.

1.3.4. La construccion de la propia identidad

La adolescencia es actualmente una etapa de aplazamiento, un tiempo en el que se
dispone de una capacidad fisica y cognitiva muy préximas a las de un adulto, pero en
el que no se asumen todavia las responsabilidades propias de dicha edad (trabajo, fami-
lia...). Periodo que permite una incorporacién gradual a dicho papel asi como la posi-
bilidad de conocer distintas posibilidades para desempefiarlo, cuestionar las experien-
cias reales, poder elegir entre ellas, o construir otras nuevas. Esta caracteristica del
adolescente (disponer de una capacidad fisica y cognitiva préxima a la de los adultos,
ver la vida como un conjunto de posibilidades todavia sin explorar, ausencia de respon-
sabilidades y tendencia a criticar a los adultos de forma radical) puede originar fre-
cuentes enfrentamientos con sus padres y profesores.

La tarea fundamental de la adolescencia es la construccién de una identidad pro-
pia, diferenciada, la elaboracién de un proyecto vital en sus distintas esferas, de forma
que se pueda dar una adecuada respuesta a preguntas como las siguientes: ;quién soy
yo?, ;qué quiero hacer con mi vida?, ;en qué quiero trabajar?, ;c6mo quiero que sea
mi vida social y mi vida familiar?, ;cudles son mis criterios morales?, ;cudles son los
valores por los que merece la pena comprometerse?

-
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Comenzar a establecer una identidad positiva y diferenciada, que favorezca el com-
promiso personal y constructivo con las respuestas que uno mismo ha dado a dichas
preguntas, dificilmente se produce antes de los dltimos afios de la adolescencia (19 o
20 afios). Cuando dicha tarea se resuelve adecuadamente se produce una identidad lo-
grada, que se caracteriza por dos criterios generales (Erikson, 1968; Marcia, 1980;
Weiner y Elkind, 1976):

1) Ser el resultado de un proceso de biisqueda personal activa y no una mera copia o negacidn de
una identidad determinada. En dicho proceso el adolescente se plantea distintas po-
sibilidades, duda entre varias alternativas y busca activamente informacién sobre
cada una de ellas (sobre cémo viven y trabajan personas que las representan, por
ejemplo). La construccién de la identidad surge después de dicho proceso, durante
el cual el adolescente puede experimentar cierta inestabilidad y tener, incluso, en-
vidia de los compafieros que parecen mds estables (porque saben ya lo que quieren,
lo han conseguido...).

2)  Permitir legar a un nivel suficiente de coberencia y diferenciacion, integrando: a) la diver-
sidad de papeles que se han desempefiado y se van a desempefiar (en la familia, en
trabajo...); 2) la dimensién temporal (o que se ha sido en el pasado, lo que se es
en el presente y lo que se pretende ser en el futuro); 3) lo que se percibe como real
y como posible o ideal; 4) la imagen que se tiene de uno mismo y la impresién que
se produce en los demds (amigos, compaifieros, padres, profesores...).

No todos los adolescentes resuelven adecuadamente la tarea critica de la adolescen-
cia ni consiguen, por tanto, una identidad diferenciada y coherente. La crisis de identi-
dad puede producir una serie de respuestas que reflejan cierto desequilibrio temporal,
y que cuando se prolongan en exceso coinciden con las respuestas inadecuadas a dicha
tarea, entre las cuales cabe destacar:

1) La identidad difusa, ignorando quién es uno mismo o hacia donde va. Problema
que se detecta por: la ausencia de objetivos y la apatfa, la incapacidad de esforzarse
con cierta intensidad o durante un tiempo prolongado en una determinada direc-
cién, la dificultad para decidir o para comprometerse con las propias decisiones.
Estas caracteristicas, que son relativamente frecuentes al principio de la adolescen-
cia, pueden ser consideradas como problema cuando se prolongan en exceso, impi-
diendo una adecuada autorrealizacién en edades posteriores. Los adultos con difu-
sidn de identidad son inseguros, inestables y tienen una gran dificultad para com-
prometerse con proyectos o acciones emprendidas, parecen vivir permanentemente
en la adolescencia, en crisis de identidad. Carencia que a medida que avanza la
edad puede hacerles muy vulnerables a los problemas debido a que nunca llegan a
lograr nada.

2) La fijacion prematura de identidad, es el extremo opuesto al problema anterior. En
esta condicién el individuo puede tener proyectos y objetivos claramente defini-
dos, pero éstos no son el resultado de una basqueda personal entre distintas alter-
nativas, sino la consecuencia de una presién social excesiva (generalmente de la
propia familia) y/o de su propia dificultad para soportar la incertidumbre que ge-
nera el cuestionamiento de una identidad proporcionada por otro(s). Los adoles-
centes que establecen sus proyectos vitales de forma prematura, sin crisis ni cues-
tionamiento de una opcién propuesta por otra persona (y que suelen decir haber

-
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elegido incluso desde su infancia) pueden parecer mds tranquilos y equilibrados
que sus compafieros cuando éstos atraviesan por dicha crisis. Entre los riesgos que
implica la identidad prematuramente definida cabe destacar: 1) el empobreci-
miento de dicha identidad, limitando las posibilidades de desarrollo del indivi-
duo, asi como su capacidad para comprometerse y luchar por lo que ha elegido
cuando esta eleccidn no fue realizada con la suficiente madurez; 2) o graves discre-
pancias entre las decisiones adoptadas (ocupacién, pareja, estilo de vida) y deter-
minadas caracteristicas personales, con el consiguiente riesgo que de ello se deriva
en el desarrollo posterior, produciendo insatisfaccién con las decisiones adoptadas
o la tendencia a vivir la crisis de identidad en edades posteriores cuando su solu-
cién resulta mds dificil.

3) La identidad negativa, se produce cuando resulta muy dificil la bisqueda de alter-
nativas constructivas a una determinada identidad convencional (la que proponen
los padres o la sociedad, por ejemplo), pero no se quiere seguir dicha propuesta,
sino que se reacciona contra ella, negindola. El resultado de dicho proceso suele ser
también muy estereotipado y limita considerablemente el desarrollo del indivi-
duo, puesto que éste suele producirse en referencia a una determinada identidad
aunque en sentido contrario. Una buena parte de las conductas antisociales que
presentan algunos adolescentes pueden ser una consecuencia de su identidad negati-
va. Cuando esta condicién queda como estilo permanente de identidad suele pro-
ducir graves problemas tanto para el propio individuo como para los demds.

La identidad lograda (coherente y diferenciada) dificilmente se alcanza hasta los
21-23 afios, pudiéndose producir ritmos de desarrollo distintos segtin el dmbito al que
se refiere (ocupacién, familia, valores...).

Los adultos con una identidad lograda tienen mds capacidad para superar los
problemas sociales y emocionales que los adultos con identidad difusa, prematura o
negativa.

Cambios en la forma de ver el mundo

Para llevar a cabo la tarea fundamental de la adolescencia, en esta edad puede co-
menzar a desarrollarse una forma diferente de ver el mundo, el pensamiento abstracto,
que permite un gran distanciamiento de la realidad inmediata para juzgarla a partir de
lo que podria ser, imaginar otras posibilidades ademds de las que existen, pensar sobre
los propios procesos psicolégicos, sobre lo que se piensa o lo que se siente, tratar de ex-
plicar lo que sucede a través de multiples hip6tesis, o analizar todas las posibilidades y
valorar la realidad como una de dichas posibilidades. Capacidad que no todos los ado-
lescentes desarrollan por igual y que desempefia un decisivo papel en la principal tarea
que debe realizarse en esta edad: la construccién del propio proyecto vital. Para elabo-
rarlo adecuadamente conviene plantearse la propia vida como un conjunto de posibili-
dades que pueden ir mucho mds alld de las realidades que rodean al adolescente. Estos
cambios pueden ser el origen de algunos problemas de indisciplina, al hacer por ejem-
plo que el adolescente imagine nuevas posibilidades para transgredir las reglas estable-
cidas y descubra las contradicciones o exageraciones de lo que le dicen los adultos en-
cargados de su educacion.
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La necesidad de ser especial

La capacidad del adolescente para distanciarse de la realidad inmediata y pensar
sobre sus propios procesos psicoldgicos, suele llevarle al principio (entre los 12 y los
16 afios) a un tipo especial de egocentrismo, caracterizado por creer que lo que a él le
preocupa es también objeto de preocupacién para los demds, creyendo por ejemplo que
los otros le prestan tanta atencién (a su aspecto y a su conducta) como él mismo se
presta, anticipando continuamente cudles van a ser las reacciones que producird en los
demds, como si estuviera ante un auditorio imaginario (Elkind, 1967).

La tendencia de los adolescentes a pensar sobre si mismos, a buscar su diferencia-
cién y su coherencia, les lleva a contarse una historia sobre s{ mismos basada en el con-
vencimiento de que su experiencia personal es algo especial y dnico. Este problema po-
dria estar en la base de las conductas de riesgo en que se implican algunos adolescentes
con cierta frecuencia, creyendo que las consecuencias mds probables de dichas conduc-
tas no pueden sucederles a ellos porque son especiales. Esta fuerte necesidad que los
adolescentes tienen de sentirse especiales ayuda a explicar por qué a veces pueden con-
siderar deseables determinados problemas (como la violencia o la expulsién de la es-
cuela, por ejemplo). Y en relacién a estas tendencias suele explicarse también el senti-
miento de invulnerabilidad que caracteriza a los adolescentes con frecuencia, puesto
que creen que no van a sufrir las consecuencias mds probables de las conductas de ries-
go en las que incurren porque son especiales (Schinke, Botvin y Orlandi, 1991).

Los problemas anteriormente mencionados pueden comenzar a superarse a través
de una adecnada interaccion con compaiieros, que permita al adolescente contar con un au-
ditorio real con el que compartir sus pensamientos y sentimientos y descubrir asi que a
pesar de ser diferente comparte con los demds importantes semejanzas, puesto que to-
dos somos dnicos y especiales y al mismo tiempo iguales a los demds, incluso en la
adolescencia.

Biisqueda de sensaciones y atraccion por el riesgo

La habilidad para afrontar con eficacia y autonomfia las situaciones de riesgo es un
aspecto importante de nuestra capacidad de adaptacién que suele desarrollarse bastante
tarde. En relacién a lo cual cabe considerar la escasa eficacia que suelen tener con los
jovenes los intentos de prevenir graves problemas que aumentan en dicha edad (acci-
dentes de trdfico, embarazos no deseados, drogadicciones...) informando simplemente
sobre el riesgo que suponen las imprudencias. Y es que con frecuencia el adolescente se
comporta como si se creyera invulnerable (o incluso inmortal), como si no fuera a su-
frir las consecuencias de los riesgos en los que incurre (porque él es especial). Esta ten-
dencia a participar en situaciones arriesgadas (bebiendo mucho alcohol, llegando a la
violencia...) se incrementa, ademds, por la orientacién del adolescente hacia la nove-
dad y la independencia, que le lleva a buscar nuevas sensaciones (Arnett, 1992).

Para comprender la conducta de riesgo en los adolescentes es necesario tener en
cuenta que no se produce de forma gratuita, porque si, sino que puede ser utilizada
para responder a funciones psicolGgicas y sociales, especialmente cuando no se dispone
de otros recursos para ello (Jessor, 1992). Entre dichas funciones cabe destacar: la inte-
gracién en el grupo de compaiieros, la reduccién del estrés y de la incertidumbre sobre
la propia identidad, obtener experiencias de poder y protagonismo social, establecer la
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autonomia de los padres, rechazar las normas y valores de la autoridad convencional, o
marcar la transicion de la infancia al estatus adulto.

En funcién de lo anteriormente expuesto, se deduce que para prevenir las conduc-
tas de riesgo no basta con ensefiar a rechazarlas sino que es preciso desarrollar otras al-
ternativas que las hagan «innecesarias».

Caracteristicas de la adolescencia actual

Para comprender como son los adolescentes de nuestro entorno en la actualidad
conviene tener en cuenta las conclusiones de los estudios llevados a cabo en los dltimos
afios sobre los adolescentes espafioles, en los que se destaca como una de sus principa-
les dificultades la escasa orientacién hacia el futuro. En este sentido, por ejemplo, se
orienta el Informe del INJUVE «Juventud en Espafia, 2000» (Martin Serrano y Velar-
de Hermida, 2001), en el que se observa que:

1) E! presentismo parece ser una reaccion a la incertidumbre y al fracaso. La mayorfa de
los/as jovenes (el 66%) estd de acuerdo con la idea de que «el futuro es tan incierto
que lo mejor es vivir al dfa». Actitud que se relaciona con la falta de perspectivas
de futuro, puesto que disminuye cuando: 1) se superan los estudios primarios y so-
bre todo cuando se alcanzan los universitarios; 2) no se tienen sentimientos de fra-
caso escolar; 3) se leen cinco o mis libros al afio; 4) no se ocupa mucho tiempo
viendo la television; 5) y a partir de los 21 afios.

2) El fracaso en los estudios y la incertidumbre sobre el futuro laboral son las principales fuen-
tes de preocupaciin. La respuesta mds frecuente (dada por el 35%) sobre cudl es el
problema personal que mds le preocupa es la ocupacién y la responsabilidad profe-
sional (estudio-trabajo). La experiencia de fracasar en el colegio o instituto estd
muy extendida, puesto que afirmar haberla vivido el 38%; cifra que supera bastan-
te a la de los que afirman haber tenido una experiencia similar en la universidad
(el 23%). Para valorar el significado del fracaso en los primeros niveles educativos
conviene tener en cuenta que estd estrechamente relacionado con el abandono pre-
maturo de los estudios, y que el sentimiento de fracaso es mds frecuente: 1) entre
los chicos, 2) entre los que son adolescentes en el momento de realizar la encuesta;
3) y tanto mds frecuente cuanto menor es el estatus socioeconémico. La integra-
cién de estos resultados con los que se resumen en el apartado anterior ayuda a en-
tender qué condiciones incrementan en la actualidad la dificultad de los y las ado-
lescentes para apropiarse de su futuro.

3) La felicidad como ausencia de vesponsabilidades y dificultades de incorporacion al mundo de
los adultos. La infancia es considerada como la etapa mds feliz de la vida debido a la
ausencia de responsabilidades (el 44% la considera la etapa mds feliz; y el 48%
como una etapa igual de feliz que otra/s). Esta tendencia es claramente contraria a
la que tuvo la generacién de sus padres y madres cuando eran jévenes, mucho mds
orientados a incorporarse a las responsabilidades adultas.

Los resultados anteriormente expuestos ponen de manifiesto la relevancia que la
lucha contra el fracaso escolar y la exclusién tiene para mejorar las condiciones en las
que se desarrolla la adolescencia actual asi como para prevenir la violencia. Las investi-
gaciones realizadas sobre cémo conseguirlo reflejan la necesidad de llevar a cabo im-
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portantes innovaciones en la forma de ensefiar, que permitan distribuir el protagonis-
mo académico, el poder. Puesto que esta distribucién del poder tiene, ademds de su di-
mensién social, una dimensién individual de gran significado en la calidad de la vida
de las personas; a la que suele hacerse referencia en distintos foros internacionales con
el término de «empowerment».

1.4. Condiciones para prevenir la violencia desde la educacion

En funcién de lo expuesto con anterioridad puede concluirse que para prevenir la
violencia desde la educacién es necesario favorecer las siguientes condiciones.

1.4.1. Adaptar la educacion a los actuales cambios sociales

La actual Revolucién Tecnoldgica provoca cambios de tal magnitud en todas las
esferas de nuestra vida (familia, trabajo, ocio...), que simbélicamente resulta acertada
su coincidencia con el cambio de milenio; con la representacién del fin de una época y
el comienzo de otra. Cambios que se caracterizan por las fuertes contradicciones y pa-
radojas, entre:

1) La dificultad para comprender lo que sucede frente a la gran cantidad de informa-
cién disponible.

2) La ausencia de certezas absolutas frente al resurgimiento de formas de intolerancia
y autoritarismo que se crefan superadas.

3) La necesidad de relacionarnos en un contexto cada vez mds heterogéneo frente a la
presién homogeneizadora y la incertidumbre sobre nuestra propia identidad.

4) La eliminacién de las barreras espaciales en la comunicacién frente a un riesgo
cada vez mds grave de aislamiento y exclusién social.

5) Un superior rechazo a la violencia del que ha existido en otras épocas, con instru-
mentos mds sofisticados para combatirla, frente a un riesgo de violencia que tam-
bién es hoy superior.

Estos cambios modifican las condiciones en las que se produce el desarrollo de la
infancia y la adolescencia, incrementando el riesgo de violencia y, por tanto, la necesi-
dad de trabajar activamente en su prevencién. Para lo cual es preciso llevar a cabo im-
portantes innovaciones educativas, adaptando la escuela y la familia a las exigencias de
la nueva situacién, redefiniendo los papeles a partir de los cuales se estructura la inte-
raccién educativa, incrementando la cooperacién entre los distintos agentes educativos
y dando a los adolescentes un papel mds activo en su propia educacién.

Para comprender cémo afectan los actuales cambios sociales a los adolescentes con-
viene tener en cuenta que su tarea bdsica es construir una identidad diferenciada, ela-
borar su propio proyecto vital, averiguando qué quieren hacer con su vida. Tarea que
origina un alto nivel de incertidumbre que, sumado al que implican los actuales cam-
bios sociales, puede resultar para algunos jévenes muy dificil de soportar; especialmen-
te cuando no han desarrollado tolerancia a la ambigiiedad, cuando no han aprendido a
vivir el conflicto, la duda, como un elemento necesario para crecer, cuando se les ha
educado como si existieran certezas, verdades, absolutas.

-
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La tendencia de algunos jévenes a construir una identidad violenta e intolerante
experiment6 un importante incremento en distintos paises europeos a principios de los
90, de forma paralela a los vertiginosos cambios producidos entonces en aspectos criti-
cos para la construccién de la identidad, que originaron un alto nivel de incertidum-
bre. Los estudios realizados sobre la violencia racista y xen6foba producida en esta dé-
cada reflejan que los agresores han sido con frecuencia adolescentes varones de edades
comprendidas entre los 15 y los 20 afios, que han abandonado la escuela o que tienen
importantes dificultades en dicho contexto (Heitmeyer, 1993). El andlisis de los casos
denunciados en Alemania, uno de los pafses que sufre este problema con mayor fre-
cuencia, refleja que en el Este, donde los cambios sociales han sido mayores, se produ-
cen el triple de crimenes racistas que en el Oeste. Ademds de la incertidumbre y falta
de proyecto vital de dichos jévenes, suelen destacarse como causas psicosociales de esta
violencia: 1) el efecto de contagio que tiene la divulgacién de la violencia racista por
los medios de comunicacién entre los sujetos mds vulnerables; 2) y la débil respuesta
proporcionada, con frecuencia, por el resto de la sociedad en la condena de las manifes-
taciones y la violencia racista, o en la aplicacién de sanciones, que puede ser interpre-
tada como un apoyo implicito.

1.4.2. Luchar contra la exclusion y desarrollar el sentido del propio
proyecto

Desde los primeros estudios longitudinales sobre el origen de la violencia, se ha
observado continuidad entre determinados problemas relacionados con la exclusién,
tal como se manifiesta en la escuela desde los 8 0 10 afios de edad, y el comportamien-
to violento en la juventud y en la edad adulta. Los resultados obtenidos en nuestras in-
vestigaciones con estudiantes de secundaria sugieren también que la exclusién social
puede estar en el origen de su identificacién con la violencia y la intolerancia (Dfaz-
Aguado, Royo, Segura y Andrés, 1996).

Para luchar contra la exclusién, la escuela debe incorporar innovaciones que per-
mitan distribuir el protagonismo académico, el poder. En eso consiste la esencia de la
ciudadanfa democritica. Conviene tener en cuenta que esta distribucién del poder, tie-
ne ademds de su dimensién social una dimensién individual de gran significado en la
calidad de la vida de las personas; a la que suele hacerse referencia con el término de
empowerment. La educaciéon puede desempefiar un papel decisivo en el desarrollo de esta
dimensién también en su aspecto individual, ayudando a que cada alumno y alumna
defina sus propios proyectos escolares, desarrollando as{ el poder de controlar y decidir
su propia vida (decidiendo objetivos y medios para alcanzarlos, incrementando la capa-
cidad de esforzarse por conseguirlos, superando los obstdculos que con frecuencia sur-
gen en dicho proceso...). Conviene tener en cuenta que el sentido del proyecto mejora
la calidad de la vida de las personas y disminuye el riesgo de reaccionar con comporta-
mientos que deterioran la convivencia escolar. Los estudios que hemos realizado refle-
jan la eficacia que los procedimientos educativos participativos, como el aprendizaje
cooperativo en grupos heterogéneos, tienen para incrementar el empowerment del alum-
nado, adaptando el estilo de ensefianza-aprendizaje y el modelo de la interaccién edu-
cativa a la diversidad y superando los obstdculos que de lo contrario conducen a la dis-
criminacién y al comportamiento disruptivo.

-

Prevencion de la violencia y lucha contra la exclusion desde la adolescencia

63



Usl-U/242=-VOLUMBN 4 22J/0/U& Vot l/ raglina o« $

64

Prevencion de la violencia y lucha contra la exclusién desde la adolescencia

1.4.3. Superar el curriculum oculto e incrementar la coherencia educativa

Uno de los principales obstdculos que debe superar hoy la educacién es lo que
Jackson (1968) denomind curriculum oculto. En funcién del cual se transmiten las ex-
pectativas asociadas al papel de alumno (sumisién, obediencia...) que entran en con-
tradiccién con los objetivos del curriculum explicito (autonomfa, capacidad critica),
especialmente cuando éste pretende ser intercultural, expectativas que con frecuencia
resultan imposibles de entender para los alumnos que no pertenecen a la clase media o
al grupo cultural mayoritario.

Las observaciones realizadas por Jackson sobre La vida en las anlas (1968) le lleva-
ron a destacar tres aspectos bdsicos del curriculum oculto existente en la escuela tradi-
cional que conducen al aprendizaje de la sumisién y la heteronomfa:

1) La monotonia de la vida escolar. Los nifios deben aprender a esperar, a tener pacien-
cia, a permanecer inmdviles, durante largos periodos de tiempo, ignorando a sus
compaifleros. («Sélo en la escuela pasan diariamente tantas horas 30 0 35 personas
tan juntas sin poder la mayor parte del tiempo comunicarse entre si»).

2) La naturaleza de la evaluacion educativa: su cardcter no explicito, sus contradicciones
y la imposibilidad de que el alumno pueda discutirla. Los alumnos deben aprender
cémo funciona este complejo mecanismo para garantizarse el mdximo de recom-
pensas y el minimo de castigos, aprender a acomodarse a las expectativas de los de-
mds y a conseguir la aprobacién simultdnea de dos audiencias, el profesor y los
compaiieros, que con frecuencia entran en conflicto.

3) La fuerte jerarquizacion de la vida escolar y la concentracién del control en el profe-
sor. Los alumnos deben acostumbrarse a la diferencia de poder, sustituyendo los
propios planes e iniciativas por los que el profesor impone.

Los trabajos realizados en los afios 80 y 90 sobre este tema en distintos entornos
confirman su vigencia, puesto que las normas asociadas al papel de alumno suelen
transmitirse de forma poco explicita, entran con frecuencia en conflicto con los valores
del curriculum formal y resultan mds dificiles de comprender para los alumnos de de-
terminados grupos minoritarios (Eggleston, 1977; Blumenfeld et al, 1983; Perrenoud,
1984; Diaz-Aguado, 1986; 1996).

Para superar las dificultades asociadas al curriculum oculto, conviene explicitar claramen-
te todos los aspectos del curriculum escolar, para favorecer asi su comprensién por todos los
alumnos, y poder detectar y modificar cualquier caracteristica que vaya en contra de los obje-
tivos educativos que explicitamente se pretenden conseguir. Hay tener en cuenta, ademds,
que el fuerte incremento de los problemas de indisciplina descrito en los tltimos afios, sobre
todo por los profesores de secundaria, pone de manifiesto que el curriculum oculto ha perdido
eficacia como forma de control. Para superar estas dificultades, conviene recordar que dicho
curriculum entra gravemente en contradiccién con los objetivos educativos democriticos, y
que la superacién de los problemas de indisciplina exige avanzar en la democracia escolar y en
la adaptacién de los procesos de ensefianza-aprendizaje a la diversidad de los alumnos.

1.4.4. Prevenir la violencia reactiva y la violencia instrumental

Para mejorar la convivencia escolar y prevenir la violencia conviene diferenciar la
que se produce de forma reactiva de la que se utiliza como un medio.

-
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La violencia reactiva es como una explosién, que surge cuando se experimenta un
nivel de tensién o de dificultad que supera la capacidad de la persona (o del grupo)
para afrontarlo de otra manera. Origina mds violencia al aumentar a medio plazo la
crispacién que la provocd; y cuando se refuerza por permitir obtener a corto plazo de-
terminados objetivos, pudiéndose convertir asi en violencia instrumental, sobre todo si
se justifica y si se carece de alternativas para lograrlos de otra forma. De lo anterior-
mente expuesto se deducen dos importantes principios de prevencién de la violencia
reactiva: 1) desarrollar alternativas en el sistema (estableciendo cauces) y en los indivi-
duos (desarrollando habilidades) para expresar la tensién y la dificultad de forma cons-
tructiva, sin recurrir a la violencia; 2) y reducir los altos niveles de tensién y dificultad
que viven determinados colectivos.

Las personas que utilizan la violencia instrumental, para alcanzar sus objetivos, suelen
justificarla, ddndole apariencia de legitimidad. Este tipo de violencia tiende a perpetuar-
se al impedir desarrollar otros procedimientos mds complejos para conseguir lo que se
pretende y al producir un alto nivel de crispacién, provocando una serie de reacciones de
violencia que contribuyen a legitimarla. Para prevenirla conviene: 1) ensefiar a condenar-
la, que nunca estd justificada la utilizacién de la violencia; 2) y desarrollar alternativas
(en los sistemas y en los individuos) para resolver los conflictos sin recurrir a la violencia.

De acuerdo a lo anteriormente expuesto, para prevenir la violencia reactiva y la
violencia instrumental en la escuela conviene:

1) Disminuir la dificultad y la tensién, mejorando la calidad de la vida de todas las per-
sonas que en ella se encuentran.

2) Establecer cauces y procedimientos alternativos en el sistema escolar (como las asambleas
de aula que podrian llevarse a cabo en las tutorfas) a través de los cuales de forma
normalizada (son que nadie se sienta amenazado en ellos) puedan expresarse las
tensiones y las discrepancias y resolverse los conflictos sin recurrir a la violencia (a
través de la comunicacién, la negociacién, la mediacién...).

3) Desarrollar alternativas en todos los individuos (alumnos, profesores, equipo de direc-
cién...), habilidades para afrontar y expresar la tensién y resolver los conflictos sin
recurrir a la violencia.

4)  Ensefiar a condenar la violencia. Para lo cual los adultos deben renunciar a utilizarla
entre ellos o con aquellos a los que se supone deben educar. Lo cual es, por otra
parte, incompatible con la permisividad, con la tendencia a mirar para otro lado
cuando surge la violencia en la propia escuela.

1.4.5. La prevencion de la victimizacion

Los cambios experimentados en las Gltimas décadas en las pautas de socializacién
han favorecido en la infancia y en la adolescencia una superior competencia social para
aceptar lo que otros les proponen, iniciar y mantener relaciones complejas, resolver
conflictos por si solos, y establecer, en general, relaciones con individuos no familiares.
Es indudable el valor que dichas competencias tienen para lograr una adecuada adapta-
cién al complejo y heterogéneo contexto social que les rodea. Sin embargo, al favorecer
estas nuevas habilidades se priva a veces a la infancia y a la juventud de otros recursos
necesarios para defenderse del abuso. Para lo cual, es preciso ayudarles a adquirir, ade-
mds, otras habilidades que les permitan:
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1) Detectar y evitar situaciones peligrosas sin alterar su confianza bdsica en los demds.

2) Decir que no en situaciones que puedan implicar abuso sin disminuir su capacidad
para la empatia y el establecimiento de relaciones sociales positivas.

3) Pedir ayuda cuando la necesitan, y especialmente cuando comienzan a ser victimas
o estdn en riesgo de serlo.

4) Estar preparados emocionalmente para no sentirse culpables cuando no lo son.

Los estudios realizados sobre la prevencién de la victimizacién encuentran que in-
cluso los programas de una hora permiten que los nifios que estdn sufriendo estas si-
tuaciones las denuncien, al ayudarles a vencer el miedo y el sentimiento de culpa (los
principales aliados del abusador) y pedir ayuda. Se observa también, que unos meses
después de participar en los programas, hay dos cosas que suelen olvidar: que los me-
nores nunca son culpables del abuso sexual de los adultos y que hay secretos que no se
deben guardar, creencias que contribuyen a la victimizacién y que parecen estar espe-
cialmente arraigadas en nuestra cultura tal como se la transmitimos a la infancia y la
adolescencia.

1.4.6. Romper la conspiracion del silencio sobre la violencia y construir la
tolerancia desde la escuela

Como sucede con las otras formas de violencia, la intimidacién y victimizacién
que se produce en la escuela puede dafiar a todas las personas que con ella conviven:

1) En la victima produce miedo y rechazo al contexto en el que se sufre la violencia,
pérdida de confianza en uno mismo y en los demds, asi como diversas dificultades
que pueden derivarse de estos problemas (problemas de rendimiento, baja autoes-
tima...).

2) En el agresor aumentan los problemas que le llevaron a abusar de su fuerza: dismi-
nuye su capacidad de comprensién moral asi como su capacidad para la empatia, el
principal motor de la competencia socio-emocional, y refuerza un estilo violento
de interaccién que representa un grave problema para su propio desarrollo, obsta-
culizando el establecimiento de relaciones positivas con el entorno que le rodea.

3) En las personas que no participan dirvectamente de la violencia pero que conviven con ella sin
hacer nada para evitarla puede producir, aunque en menor grado, problemas pareci-
dos a los que se dan en la victima o en el agresor (miedo a poder ser victima de una
agresioén similar, reduccién de la empatia...); y contribuyen a que aumente la falta
de sensibilidad, la apatia y la insolidaridad respecto a los problemas de los demds,
caracteristicas que aumentan el riesgo de que sean en el futuro protagonistas direc-
tos de la violencia.

4)  En el contexto institucional en el que se produce, 1a violencia reduce la calidad de la vida
de las personas, dificulta el logro de la mayoria de sus objetivos (aprendizaje, cali-
dad del trabajo...) y hace que aumenten los problemas y tensiones que la provoca-
ron, activando una escalada de graves consecuencias.

Para prevenir o detener la violencia que a veces se produce en la escuela es preciso
crear contextos normalizados (por ejemplo, asambleas de aula), en los que de forma pe-
riédica y preventiva se expongan los problemas que surgen y se desarrollen esquemas
que ayuden a:
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a) Adoptar un estilo no violento para expresar las tensiones y resolver los conflictos que
puedan surgir.

b) Desarrollar una cultura de la no violencia y promover un tratamiento de la diversidad
que contribuya a la tolerancia y al respeto mutuo, rechazando explicitamente cual-
quier comportamiento que provoque humillacién, exclusién, intimidacién y vic-
timizacién.

c) Romper la «conspiraciin del silencio» que suele establecerse en torno a la violencia,
incluida la de tipo psicolégico y las distintas modalidades de acoso (racista, sexis-
ta...) en la que tanto las victimas como los observadores pasivos parecen aliarse
con los agresores al no denunciar situaciones de naturaleza destructiva, que si no se
interrumpen activamente desde un principio tienden a ser cada vez mds graves.

1.4.7. Ayudar a romper con la reproduccion intergeneracional del sexismo y
la violencia

Los estudios realizados sobre los antecedentes de la violencia reflejan que la exposi-
cién a modelos violentos, especialmente durante la infancia y adolescencia, conduce a
la justificacion de la violencia y que ambas condiciones incrementan considerablemen-
te el riesgo de ejercerla. Asi, se ha observado que los adolescentes que reciben castigos
fisicos en su familia tienen mds riesgo de agredir fisicamente a las personas con las que
se relacionan cotidianamente que los que no sufren dichos castigos (Strauss y Yodanis,
1996). En la misma direccién cabe interpretar los resultados obtenidos en las investi-
gaciones sobre violencia doméstica, en los que se observa que muchos de los adultos
que la ejercen o la sufren proceden de familias que también fueron violentas. Es decir,
que tiende a transmitirse de generacién en generaciéon (Kauffman y Zigler, 1987;
O’Keefe, 1998). Se han detectado, sin embargo, una serie de caracteristicas psicosocia-
les, que deben promoverse a través de la educacién, para ayudar a romper esta trdgica
cadena: 1) el establecimiento de vinculos sociales no violentos que ayuden a desarrollar
esquemas y expectativas sociales bdsicos alternativos a la violencia; 2) el rechazo a toda
forma de violencia, incluyendo en él la critica a la que se vivi6 en la infancia, recono-
ciendo a otra(s) personas las emociones suscitadas; 3) el compromiso de no reproducir
la violencia; 4) y la adquisicién de habilidades alternativas a la violencia que permitan
afrontar el estrés y resolver los conflictos sociales con eficacia.

Existe actualmente un extendido consenso en destacar como una de las causas mds
importantes de la violencia de género las diferencias que todavia siguen existiendo en-
tre las mujeres y los hombres en estatus y poder (Gerber, 1995). Y que el sexismo pue-
de ser utilizado para legitimar y mantener dichas diferencias. En apoyo de la relacién
existente entre estos dos problemas cabe interpretar también el hecho de que al igua-
larse el poder entre dos grupos las actitudes intergrupales suelan mejorar. Cambio que
puede ser considerado como una prueba de la importancia que tiene construir una so-
ciedad mds igualitaria entre hombres y mujeres, para superar el sexismo y la violencia
de género. Conviene recordar, sin embargo, que a veces dicha violencia se incrementa
cuando también lo hace el poder de la mujer, siendo utilizada para perpetuar la desi-
gualdad anterior por parte de hombres orientados hacia el control absoluto (Martin Se-
rrano y Martin Serrano, 1999). En funcién de lo cual puede explicarse la relacién que
se observa en las investigaciones llevadas a cabo sobre este tema entre la forma sexista
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de construir la identidad masculina, el rechazo a las actitudes igualitarias y la tenden-
cia a justificar la violencia contra las mujeres culpando a la victima (Caron y Carter,
1997). Problemas que es preciso ayudar a superar desde la educacién.

Por otra parte, para prevenir desde la adolescencia una de las formas mds graves y
frecuentes de violencia de género, la que se produce en el contexto de las relaciones de
pareja, conviene tener en cuenta, seglin ponen de manifiesto los estudios realizados so-
bre este tema, que:

1) La violencia no tarda mucho en aparecer. En un principio la victima cree que podrd
controlarla. En esta primera fase la violencia suele ser de menor frecuencia y grave-
dad que en fases posteriores. A veces comienza como abuso emocional: coaccionan-
do para llevar a cabo acciones que no se desean, obligando a romper todos los vin-
culos que la victima tenfa antes de iniciar la relacién (con amigas, trabajo, incluso
con la propia familia de origen...), y lesionando la autoestima cuando no se con-
forma al mds minimo deseo del abusador. La victima intenta acomodarse para evi-
tar las agresiones, que al principio suelen ser s6lo de tipo psicolégico. Para preve-
nir que ésta situacion se haga cada vez mds grave, las personas que rodean a la vic-
tima (padres, amigas, hermanos...) podrian ayudarle a percibir su situacién sin
distorsiones, evitando la ruptura total con el resto de los vinculos (familiares, ocu-
pacionales y sociales previamente establecidos) y ayuddndole a comprender la posi-
ble relacién entre las caracteristicas de la relacién abusiva iniciada y el previsible
incremento de la violencia que puede producirse después.

2) Suele existir un fuerte vinculo afectivo. La mayor parte de los agresores combina la
conducta violenta con otro tipo de comportamientos a través de los cuales conven-
ce a la victima de que la violencia no va a repetirse; alternando dos estilos opuestos
de comportamiento, como si fuera dos personas diferentes. En algunas investiga-
ciones se compara esta mezcla de personalidades con la del personaje literario Jeki//
y Mr. Hide, mencionando que la victima se enamora del segundo creyendo que va a
lograr que desaparezca el primero. En estas primeras fases, una de las principales
razones para que la victima permanezca con el agresor es la existencia del vinculo
afectivo junto a la ilusién de creer que la violencia no se va a repetir.

3) Cuando el vinculo afectivo no es suficiente para convencer a la victima de que siga con su
agresor, éte suele amenazarla con consecuencias muy graves. En las fases mds avanzadas,
el agresor amenaza a la victima con agresiones muy graves si llega a abandonarle,
amenazas que pueden hacer temer, incluso, sobre la seguridad de los hijos o de
otros familiares.

Las investigaciones realizadas sobre este tema (Dfaz-Aguado y Martinez Arias,
2001) reflejan que un adecuado conocimiento de las pautas descritas anteriormente
por las posibles victimas puede contribuir a prevenir la violencia, al alertar sobre el
riesgo que implican las primeras fases e incorporar el rechazo de la violencia y la victi-
mizacién en la propia identidad. Conviene tener en cuenta, en este sentido, la relevan-
cia que tiene favorecer dicho conocimiento desde la adolescencia, edad en la que se
producen cambios muy significativos en la identidad de género y comienzan a estable-
cerse las primeras relaciones de pareja.

-
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1.4.8. Ensefiar a rechazar la violencia e insertar dicho rechazo en una
perspectiva mas amplia: el respeto a los derechos humanos

Determinadas actitudes y creencias existentes en nuestra sociedad hacia la violen-
cia y hacia los diversos papeles y relaciones sociales en cuyo contexto se produce (hom-
bre, mujer, hijo, autoridad, o personas que se perciben como diferentes o en situacién
de debilidad,...) ejercen una decisiva influencia en los comportamientos violentos. De
lo cual se deriva la necesidad de estimular cambios que favorezcan la superacién de las
actitudes y creencias que contribuyen a la violencia, como el racismo, el sexismo, la
xenofobia, o la conceptualizacién de la violencia entre iguales como una expresién de
valentfa, ayudando a rechazar toda forma de violencia y exclusién, e insertando dicho
rechazo en el respeto a los derechos humanos, una cuestién de justicia y solidaridad,
pero también de egoismo inteligente, puesto que la mejor garantia de respeto para
nuestros derechos es que se respeten los de todos y todas.

Para modificar las representaciones anteriormente mencionadas desde la educa-
cién, es necesario:

1) Orientar la intervencion de forma que favorezca cambios cognitivos (superando, por ejem-
plo, el pensamiento absolutista), afectivos (estimulando la empatia o rompiendo la
asociacién entre violencia y poder) y de comportamiento (ayudando a adquirir habili-
dades que permitan resolver conflictos o expresar la tensién sin recurrir a la vio-
lencia); con lo que se favorece la incorporacién del rechazo a la violencia en la pro-
pia identidad. Los estudios realizados sobre la influencia de la educacién en los
componentes anteriormente expuestos reflejan que éstos se producen con una rela-
tiva independencia; puesto que: 1) el desarrollo cognitivo y la ensefianza de habili-
dades de categorizacién y explicacién causal influyen especialmente en el compo-
nente cognitivo; 2) las actitudes que se observan en los agentes de socializacién
(compafieros, padres, profesores) se relacionan fundamentalmente con el compo-
nente afectivo; 3) y las experiencias especificas que se han vivido en la solucién a
los conflictos sociales influyen sobre todo en el componente conductual. Los pro-
gramas de prevencién de la violencia deben incluir, por tanto, estos tres tipos de
influencia.

2) Ensefiar a detectar y a combatir los problemas que conducen a la intolerancia y a la violen-
cia, incluyendo su estudio como materia de ensefianza-aprendizaje, de forma que se
comprendan como problemas que nos afecta a todos y a todas (y no sélo a sus vic-
timas mds visibles); y adquiriendo al mismo tiempo las habilidades necesarias para
no recurrir a la intolerancia ni a la violencia ni ser su victima.

3) Educar en la empatia vy el respeto a los derechos humanos. Para prevenir la violencia es
preciso incluir dichos objetivos dentro de una perspectiva mds amplia, estimulando
el desarrollo de: 1) la capacidad para ponerse en el lugar del otro (adopcién de pers-
pectivas), motor bdsico de todo el desarrollo socio-emocional y que en sus niveles
mds evolucionados se extiende a todos los seres humanos; 2) y la comprension de los
derechos universales y la capacidad de usar dicha comprensién en las propias deci-
siones morales, coordinando dichos derechos con el deber (también universal) de
respetarlos. Al incluir la violencia dentro de dicha perspectiva, conceptualizdndola
como una grave amenaza a los derechos humanos, se favorece su comprensién como
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un problema que nos afectan a todos y a todas, puesto que pone en peligro el nivel
de justicia necesario para que se respeten también nuestros derechos

1.4.9. Desarrollar la democracia participativa

Para que los adolescentes lleguen a apropiarse (a hacer suyas) de las berramientas de-
mocrdticas, no violentas, es preciso que interactien en actividades que les permitan lle-
var a cabo dicha apropiacién. Para lo cual parece ser imprescindible que participen ac-
tivamente en una comunidad democrética; porque, como sefialaba J. Dewey (1916),
para que la democracia pueda ser el objetivo de la educacién debe ser también el me-
dio. Participacién que puede contribuir a superar una de las dificultades que mds preo-
cupa actualmente a los agentes educativos: la indisciplina.

«Para adquirir el sentido de la disciplina, de la solidaridad y de la responsa-
bilidad, la escuela activa se esfuerza en proporcionar al nifio situaciones en las
que tenga que experimentar directamente las realidades morales, y que vaya
descubriendo, poco a poco, por s{ mismo las leyes constitucionales (...) Elabo-
rando ellos mismos las leyes que han de reglamentar la disciplina escolar, eli-
giendo ellos mismos el gobierno que ha de encargarse de ejecutar esas leyes, y
constituyendo ellos mimos el poder judicial que ha de tener por funcién la re-
presién de los delitos, los nifios tienen la oportunidad de aprender por experien-
cia lo que es la obediencia a una norma, la adhesién al grupo y la responsabili-
dad individual» (Piaget, 1933, pp. 13-14).

Cuando todos los miembros de la comunidad tienen un papel activo en la creacién
de las normas y éstas se conceptualizan como un instrumento para mejorar el bienestar
comin, su incumplimiento deja de representar una mera desobediencia y pasa a ser
comprendido como una incoherencia (falta de lealtad) con uno mismo y con el grupo
al que uno se siente pertenecer (Kohlberg, 1984).

En relacién a la disciplina, conviene tener en cuenta que la impunidad ante la vio-
lencia genera mds violencia, y que la eficacia de los limites que supone la vida en co-
munidad, y del contrato social en cuyo contexto se establecen, se reduce cuando las
transgresiones graves quedan impunes. La violencia estd siempre mds alld de los limi-
tes permitidos en cualquier contrato social democritico. Y la impunidad ante la vio-
lencia que a veces se produce en la escuela (especialmente entre iguales) es un grave
obstdculo para ensefiar a combatir este problema.

1.4.10. Incrementar la colaboracion entre la escuela, la familia y el resto de
la sociedad

El desarrollo de la democracia participativa exige poner en marcha nuevas y mds
estrechas formas de colaboracién entre la escuela y la familia, incrementando la presen-
cia, el poder y participacién de los padres y las madres en la vida de la escuela. Para lo
cual es preciso establecer nuevos esquemas de colaboracién basados en el respeto mu-
tuo (respecto al papel que cada agente educativo desempefia), orientando la colabora-
cién hacia la bisqueda conjunta de soluciones para afrontar mejor un problema com-
partido: adaptar la educacion a las exigencias de una sociedad en la que las dos princi-

-



Usl-U/242=-VOLUMBN 4 22J/0/U& Vot l/ ragina /4 $

pales instituciones educativas, caracterizadas hasta ahora por su aislamiento, ya no es-
tan ni pueden estar aisladas.

Educar para la ciudadanfa democrética exige que la escuela coopere de forma mu-
cho mds estrecha que hasta ahora con el resto de la sociedad, incluyendo en este senti-
do no sélo la cooperacién ya mencionada con las familias, sino también con otros agen-
tes sociales activos en los objetivos de la democracia (como las organizaciones no gu-
bernamentales o las administraciones locales, por ejemplo). Lo cual equivale a
reconocer, una vez mis, que la falta de aislamiento de la escuela respecto al resto de la
sociedad, no sélo es el origen de muchos de sus problemas actuales sino que puede ser
también el origen de sus soluciones. Para hacer que la balanza se incline en esta segun-
da direccién es preciso incrementar y mejorar la colaboracién de la escuela con el resto
de esa sociedad de la que ya no puede estar aislada.

Prevencion de la violencia y lucha contra la exclusion desde la adolescencia
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