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RESUMEN

La conflictividad escolar es un tema que preocupa a un gran sector de la
sociedad y ha sido ampliamente estudiado en los Gltimos afios. Con el objetivo de
realizar una aproximacion a la situacion actual en los centros de Educacién Secundaria
de Valencia, se han utilizado los Cuestionarios sobre Conflictos en las Aulas de
Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) elaborados por los profesores Juan Escamez y
Rafaela Garcia (Garcia y Martinez, 2001). La muestra esta formada, principalmente, por
mas de 700 alumnos de 3° de ESO y 270 profesores de Secundaria. Los datos recogidos
fueron analizados mediante las técnicas estadisticas clasicas y los Mapas Auto-
organizados, un modelo de Redes Neuronales Artificiales de gran interés para los
estudios socioldgicos. Los resultados obtenidos muestran que, segun la opinién de los
encuestados, los alumnos, en general, no son conflictivos y el clima de convivencia en
los centros es positivo. El tipo de conflicto méas frecuente es la violencia verbal y los
alumnos con problemas de conducta no son especialmente agresivos, sino que presentan
conductas disruptivas que entorpecen el curso normal de las clases. Aun asi, el 15% del
profesorado encuestado se siente desmotivado debido a los conflictos que se producen
en los centros. También se ha observado que la situacion familiar influye en los
resultados escolares. El porcentaje de repetidores es mayor en familias no estables y en
aquellas en que la madre esta ausente por motivos laborales. Finalmente se aprecia que
la conflictividad ha disminuido sensiblemente con respecto al estudio de Garcia y
Martinez (2001).






SUMMARY

School conflictivity concerns to a large segment of society and it has been
extensively studied in the last few years. To know the present situation in the secondary
schools of Valencia, we have used the Questionnaires about Conflicts in Secondary
Schools, designed by the professors Juan Escdmez and Rafaela Garcia (Garcia &
Martinez, 2001), The sample consisted of over 700 students in their third year of
secondary school and 270 secondary teachers. Traditional statistical techniques and self-
organizing maps based on Artificial Neural Networks are used to analyze collected data.
Results show that, in the participants’ opinion, students are not often troubled and
school climate is positive. The most frequent aggressions are the verbal ones and
troubled students just hamper the course of the classes. In spite of this, there are 15% of
unmotivated teachers because of school conflictivity. We have also noticed that family
situation affects achievement. The percentage of students who had to retake any year
was higher in broken homes and when mother is absent for reasons of employment.
Finally we have noticed that conflictivity has decreased compared to Garcia & Martinez
(2001) study.
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Introduccion

Los humanos, como seres sociales, mantenemos relaciones con otros individuos
de nuestra especie desde el momento en el que nacemos. En primer lugar, con la
familia, después con los compafieros® y profesores en la escuela y en otras esferas como

el trabajo o el vecindario.

Para que esta convivencia constante con otras personas sea posible, se crean en
todos los ambitos, una serie de normas que deben ser respetadas por todos. Pero, la
actitud de cada uno de nosotros ante estas normas, no siempre es la que podria
considerarse “ideal” para mantener una convivencia pacifica y, con frecuencia, se

producen conflictos. Segun Torrego (2000: 37), los conflictos son:

Situaciones en las que dos 0 m&s personas entran en oposicion o desacuerdo
porque sus posiciones, intereses, necesidades, deseos o valores son
incompatibles, o son percibidos como incompatibles, donde juegan un papel
muy importante las emociones y los sentimientos, y donde la relacién entre
las partes en conflicto puede salir robustecida o deteriorada en funcion de

como sea el proceso de resolucion de conflictos.

Debido a la percepcion generalizada de que el conflicto es algo negativo, a
menudo tendemos a calificar como “conflictivas” a todas las personas criticas, 0 que
entran en oposicién o desacuerdo con otras, 0 que no cumplen algunas normas, sin
reflexionar sobre la razén de dichas posturas, criticas o desobediencias y sin plantearnos
si estas pudieran ser necesarias para generar algin cambio positivo en el ambito en que

se producen o en las relaciones entre las personas.

Porque, al fin y al cabo, los conflictos, como decia Vifias (2004: 13) son “un
fenomeno natural de todas las organizaciones” y estos, dependiendo de como se
resuelvan, pueden llevar posibilidades de estancamiento o, por el contrario, de
crecimiento y de cambio (Smith, 1979: 180). Es decir, el resultado de un conflicto

' En la redaccion de esta tesis nos hemos cefiido a las normas de la Real Academia Espafiola (R.A.E.), por
lo que el uso de sustantivos plurales masculinos, salvo cuando necesitemos diferenciar el género de
dichos sustantivos, incluiran tanto un género como otro. En el Diccionario panhispanico de dudas (2005)
de la R.A.E. se advierte que el uso de expresiones como “ayudar a sus compafieros y compaferas” se
debe exclusivamente a razones politicas y que “en la lengua esta prevista la posibilidad de referirse a
colectivos mixtos a través del género gramatical masculino, posibilidad en la que no debe verse
intencidn discriminatoria alguna, sino la aplicacidon de la ley linglistica de la economia expresiva”.
Ademas, considera “soluciones artificiosas que contravienen las normas gramaticales” expresiones
como “las y los ciudadanos” y considera inadmisible el uso de la arroba (@), ya que no es un signo
linglistico.
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puede ser positivo y no tiene por qué desencadenar en graves problemas, como, por

ejemplo, la violencia.

Ortega (2001: 81-82) afirma que no es legitimo asociar la palabra conflicto con la
de violencia, porgue esta es solo una manera de “encarar el conflicto de un modo estéril

y dafiino”, pero hay muchas maneras de encararlo sin tener que recurrir a ella:

Si se usan procedimientos belicosos, apareceran episodios agresivos, que
pueden cursar con violencia si uno de los contrincantes no juega
honestamente y con prudencia sus armas, sino que abusa de su poder,

luchando por destruir o dafiar al contrario, no por resolver el asunto.

La escuela, que es parte fundamental de nuestra vida por el amplio periodo de
tiempo que abarca y, ademas, resulta determinante por el momento de crecimiento y
desarrollo que vivimos durante este periodo, es un entorno en el que, como resultado de

una convivencia diaria, aparecen conflictos.

La conflictividad escolar es un tema ampliamente estudiado en los Gltimos afios.
Un tema que preocupa a un gran sector de la sociedad, porque afecta a nuestros hijos, ya
sean nifios o adolescentes y crea alarma social. Su importancia se hace patente, ademas,

en el hecho de que es contemplada por la legislacion nacional e internacional.
Olweus (2006: 69) afirma que:

...el problema de la agresion en la escuela... afecta a nuestros principios
democréaticos fundamentales: toda persona tiene el derecho de verse libre de
opresion y de la humillacién repetida e intencionada tanto en la escuela, como
en el ambito social. jNingdn alumno deberia sentir miedo de ir a la escuela por
temor a ser hostigado o denigrado, y ningun padre deberia preocuparse porque

estas cosas pudieran ocurrirle a su hijo!

Un estudio que ha arrojado mucha luz sobre la situacion en las escuelas espafiolas,
entre los muchos que se han realizado en Espafia sobre conflictividad escolar, ha sido el
realizado por el Defensor del Pueblo (2007), basado en la opinion recogida por los
agentes que participaban en los conflictos y que, ademas, media la evolucion de la
conflictividad escolar al comparar los resultados obtenidos con un trabajo idéntico al

anterior y publicado en 2001 y con otros estudios que se realizaron en Espafia, tanto a
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escala nacional como comunitaria y provincial, durante el tiempo transcurrido entre el
primero y el Gltimo. El Defensor del Pueblo (2007), no solo compara dichos estudios,
sino que describe como se realizaron y detalla los resultados obtenidos en cada uno de

ellos.

Uno de estos estudios, realizado en 1999, de gran interés para nosotros, por el
lugar donde se desarrollo, fue el realizado por el equipo de investigacion del profesor
Juan Escamez (Garcia y Martinez, 2001), que tenia por objeto conocer el verdadero
alcance de la conflictividad en los Institutos de Educacion Secundaria de la Comunidad
Valenciana, indagando en la raiz del problema a través, también, de los verdaderos
protagonistas del mismo: profesores, orientadores y, especialmente, los alumnos. La
conclusién més importante a la que llegaron entonces fue que, aun habiendo conductas
graves, estas no eran las més habituales en nuestros centros. Por ejemplo, tan solo el
1,6% de los psicopedagogos consideraban que la pre-delincuencia fuera un problema
que imperase en su centro. Solo un 3,9% del alumnado reconocia participar con
frecuencia en peleas. Ademas, solo un 7,8% de los profesores consideraba que las
agresiones eran frecuentes en su centro, ningun director o jefe de estudio consideraba
las agresiones fisicas a profesores como un problema serio y solo un 2,9% que las
agresiones entre alumnos lo fueran. Aun asi, se obtuvieron algunas cifras alarmantes.
Por ejemplo, el 40% del profesorado reconocia estar desmotivado como consecuencia
de la conflictividad escolar, un 30% de los estudiantes no queria seguir estudiando
cuando finalizara la ESO y el 84% reconocia que habia comparfieros que no dejaban dar

clase al profesor.

Pero, desde aquel primer estudio de 1999 se han producido muchos cambios que
pueden haber influido en la conflictividad en el &mbito escolar. Se han publicado leyes,
decretos y Ordenes que pretenden regular el problema y mediante los cuales se han
puesto en marcha planes de prevencion y resolucion de conflictos. Por ejemplo, se han
creado Observatorios para la convivencia escolar (el de la Comunidad Valenciana se
crea a partir del Decreto 233/2004 de 22 de octubre y el estatal a partir del Real Decreto
275/2007 de 23 de febrero) y se ha mejorado la formacion del profesorado. Por otro
lado, se han producido conflictos muy graves, como agresiones fisicas a profesores que
han llevado, incluso, a producir alguna muerte o suicidios de estudiantes, que han
contribuido a aumentar la sensibilizacion de la sociedad, de toda la comunidad

educativa y, por supuesto la nuestra, y también han generado una gran alarma social.
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Por ello, consideramos de especial interés reproducir el estudio con el fin de
conocer en qué medida la situacion actual difiere de la que existia entonces. Es decir, si
las conductas graves de las que se hablaba en el primer estudio siguen siendo realmente
ocasionales o, por el contrario, ha aumentado la conflictividad escolar y como continua

esta afectando a profesores y alumnos.

Dado que existe una mayor concienciacion y mas y mejores medios para la
prevencion e intervencion, partimos de la hipotesis de que la situacion, en el momento
en que empezamos este estudio (2011), debia ser mejor que la de 1999. Para poder
comprobar si esta hipotesis era cierta, se han realizado mas de 1000 encuestas de
opinidn en 25 centros de Secundaria de la ciudad de Valencia y se han analizado en
profundidad todos los datos recogidos mediante los cuestionarios. Los resultados y las
conclusiones obtenidas en el estudio se presentan en la parte final de esta Tesis.

Pero antes de dar a conocer estos resultados presentamos en primer lugar, un
apartado teoérico (capitulos 1 y 2) en el que se incluye la legislacién nacional e
internacional existente sobre la conflictividad escolar, se definen los conceptos mas
importantes y se estudian todas las variables relacionadas con la misma, haciendo

previamente un recorrido sobre las teorias y el origen de la agresividad.

En segundo lugar, presentamos la parte experimental de la tesis, que se divide en
3 capitulos diferentes. En el primero (capitulo 3) se presenta la metodologia de la
investigacion, basada en la recogida de datos mediante cuestionarios dirigidos a la
comunidad educativa (profesores, directores, orientadores y alumnos). El segundo
(capitulo 4) consiste ya en la presentacion de los resultados tras los analisis de los datos
recogidos mediante los cuestionarios durante el curso 2011-2012. En dicha presentacion
se utiliza como referencia el estudio de 2001, para evaluar si la situacion ha mejorado o
no con respecto a 1999, teniendo en cuenta siempre que se trata de poblaciones
diferentes. Nuestra muestra incluye solamente centros de Educacién Secundaria de la
ciudad de Valencia y, en el primer estudio, se trabajé con una muestra, no solo de la
ciudad de Valencia, sino de las de Alicante, Castellon y otras poblaciones de las tres

provincias de la Comunidad Valenciana.

En el dltimo capitulo de la parte experimental (capitulo 5) se muestra como una

metodologia diferente a la estadistica clasica, la de las Redes Neuronales Artificiales,

10
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puede aplicarse a estudios socioldgicos. Para ello se han utilizado los datos del
alumnado y se presentan los nuevos resultados comparandolos con los obtenidos con la

estadistica clasica, asi como las ventajas que el uso de dicha metodologia supone.
Por ultimo, presentamos la discusion y conclusiones generales.

Dado que la informacién oficial sobre la conflictividad en nuestros centros es
mucho menos fluida de lo que creemos deberia ser, esperamos que este estudio sirva a
todos aquellos interesados en el tema, especialmente a la comunidad educativa, para
conocer mejor cual es la situacion actual y poder asi reflexionar sobre si su propia
actuacion y la de sus centros es la adecuada o deberian mejorarse algunos aspectos.
Esperamos asimismo que el marco teorico, en el que se incluyen més de 400 citas de
mas de 280 referencias bibliograficas (medio centenar de ellas publicadas desde 2010 y
casi la mitad procedente de investigaciones internacionales, tanto americanas como
europeas Yy de otros paises del mundo), les ayude a comprender mejor todos los aspectos
relacionados con la conflictividad escolar y les sirva para orientarles, especialmente,
hacia le prevencion de los conflictos, tema este que quedaba fuera de nuestros objetivos,
dada su amplitud, pero en el que consideramos que esta la base para conseguir que los
conflictos escolares acaben produciendo resultados positivos y no tengan graves

consecuencias para ninguno de los agentes de la comunidad educativa.

No quiero terminar este apartado sin mostrar mi agradecimiento a todas las
personas que han hecho posible la realizacion de esta Tesis Doctoral. Desde mis
directores, los doctores D? Rafaela Garcia, catedratica de la Universidad de Valencia, y
D. Roberto Sanz, profesor de la Universidad Catolica de Valencia “San Vicente Martir”,
a todos los profesores del Departamento de Didactica General, Teoria de la Educacién e
Innovacion Tecnologica de esta Universidad Catolica que, de un modo u otro, me han
ayudado y apoyado para seguir adelante y finalizar con éxito esta tarea. También a los
familiares y amigos que se han implicado en este proyecto. Su apoyo, ayuda y

orientacion han sido fundamentales.
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CAPITULO 1

Convivencia y conflictividad escolar







Capitulo 1 Marco legislativo

1.1. LA CONVIVENCIA ESCOLAR EN EL MARCO LEGISLATIVO

La Organizacion de las Naciones Unidas habla, en su Carta sobre los Derechos del
Nifio del 20 de noviembre de 1989, ratificada por Espafia en 1990, de la garantia de la
proteccion y la seguridad de los menores (articulos 3, 16, 19, 20 y 34), la educacion y la
disciplina (articulos 28 y 29) en los centros educativos, asi como de las infracciones

cometidas por nifios (articulo 40).

En esa misma linea, afios mas tarde, la Conferencia Mundial de Derechos
Humanos celebrada en Viena en 1993, orient6 a los estados para que trataran de dirigir
la educacion hacia el pleno desarrollo de la personalidad humana y el fortalecimiento
del respeto de los derechos humanos y las libertades fundamentales, ya que se
consideraba a la Educacion como un instrumento indispensable para, entre otras cosas,

prevenir la violencia.

Por otro lado, la UNESCO (Organizacion de las Naciones Unidas para la
Educacién, la Ciencia y la Cultura), en el documento conocido como Informe Delors,
La educacion encierra un tesoro (Delors, 1996), plantea aprender a convivir como uno

de los pilares fundamentales para la educacion del siglo XXI.

Al igual que las Naciones Unidas, la Union Europea ha trabajado en la prevencion
y la intervencidn sobre la violencia en las escuelas. Sirva como ejemplo la Declaracién
del Consejo de Europa de 1996; el Plan de Accion sobre la Educaciéon para la
Ciudadania Democrética, que adopto el Consejo de Ministros en 1999; o los Estatutos

Europeos para los Centros Educativos Democraticos sin Violencia, aprobados en 2004.

Descendiendo al ambito nacional, Espafia reconocia en su articulo 27 de la
Constitucion Esparfiola de 1978 el derecho de todos los ciudadanos a una educacion
segun los principios democraticos de convivencia, derecho que queda recogido en el
apartado 2 en los siguientes términos:

La educacion tendra por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana
en el respeto a los principios democraticos de convivencia y a los derechos y

libertades fundamentales.

17
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A partir de ese afo, todas las leyes educativas han tenido una especial atencion al
principio de convivencia, intentado con su articulado prevenir, combatir o erradicar la

violencia escolar.

Asi, la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, incluye como algunos

de sus fines, en el punto 1 del Articulo 2, los siguientes:

1.b. La educacion en el respeto de los derechos y libertades fundamentales, en
la igualdad de derechos y oportunidades entre hombres y mujeres y en la

igualdad de trato y no discriminacion de las personas con discapacidad.

1.c. La educacion en el ejercicio de la tolerancia y de la libertad dentro de los
principios democraticos de convivencia, asi como en la prevencion de conflictos

y la resolucion pacifica de los mismos.

1.e. La formacion para la paz, el respeto a los derechos humanos, la vida en
comun, la cohesion social, la cooperacion y solidaridad entre los pueblos, asi
como la adquisicion de valores que propicien el respeto hacia los seres vivos y

el medio ambiente....

También en esta ley, en su Articulo 23, se incluyen los objetivos de la Educacion

Secundaria Obligatoria, donde se afirma:

a. Asumir responsablemente sus deberes, conocer y ejercer sus derechos en el
respeto a los demas, practicar la tolerancia, la cooperacion y la solidaridad
entre las personas y grupos, ejercitarse en el didlogo afianzando los derechos
humanos como valores comunes de una sociedad plural y prepararse para el

gjercicio de la ciudadania democratica.

d. Fortalecer sus capacidades afectivas en todos los ambitos de la personalidad y
en sus relaciones con los demas, asi como rechazar la violencia, los prejuicios
de cualquier tipo, los comportamientos sexistas y resolver pacificamente los

conflictos.

Posteriormente, esta ley era modificada por la Ley Organica 8/2013 para la mejora
de la calidad educativa (LOMCE). En esta nueva ley, se incorpora la educacion civica y
constitucional a todas las asignaturas de la educacion bésica para que la adquisicion de

las competencias sociales y civicas se incluyan en el proceso de aprendizaje. Esto se

18
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refleja en los decretos desarrollados a partir de la publicacién de la citada ley: el Real
Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el curriculo basico de la
Educacién Primaria, el Real Decreto 1105/2014, por el que se establece el curriculo
basico de la Educacion Secundaria Obligatoria y el Bachillerato y el Decreto 108/2014,
de 4 de julio, del Consell, por el que se establece el curriculo y se desarrolla la
ordenacién general de la Educacion Primaria en la Comunidad Valenciana (en el
momento de impresion de esta Tesis, el curriculo de Educacion Secundaria y

Bachillerato todavia no habia sido establecido en la Comunidad Valenciana).

Ademas, la LOMCE (2013) modifica diferentes articulos, dando mas importancia
a la convivencia en las escuelas. En primer lugar, se modifica el apartado 2 del articulo
16 para introducir que se ha de facilitar el aprendizaje del habito de convivencia.
También se modifica el apartado 4 del articulo 120, donde introduce que los centros, en

el ejercicio de su autonomia, pueden adoptar normas de convivencia.

El articulo 124, titulado en la LOE (2006) “Normas de organizacion y
funcionamiento” y que se limitaba a indicar en su apartado 1 que estas normas deben
incluir las que garanticen el cumplimiento del plan de convivencia, pasa a llamarse en la
LOMCE (2013) “Normas de organizacion, funcionamiento y convivencia”, dando asi
mas importancia a estas normas. Ademas del titulo, se modifica también el contenido
del articulo, de tal manera que el primer apartado se subdivide en otros 3, dedicados

especificamente a la conflictividad:

1. Los centros elaboraran un plan de convivencia que incorporaran a la
programacion general anual y que recogera todas las actividades que se
programen con el fin de fomentar un buen clima de convivencia dentro del centro
escolar, la concrecion de los derechos y deberes de los alumnos y alumnas y las
medidas correctoras aplicables en caso de su incumplimiento con arreglo a la
normativa vigente, tomando en consideracion la situacion y condiciones
personales de los alumnos y alumnas, y la realizacion de actuaciones para la
resolucion pacifica de conflictos con especial atencion a las actuaciones de

prevencion de la violencia de género, igualdad y no discriminacion.

2. Las normas de convivencia y conducta de los centros seran de obligado

cumplimiento, y deberan concretar los deberes de los alumnos y alumnas y las

19
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medidas correctoras aplicables en caso de incumplimiento, tomando en

consideracion su situacion y condiciones personales.

Las medidas correctoras tendran un caracter educativo y recuperador,
deberan garantizar el respeto a los derechos del resto de los alumnos y alumnas y
procuraran la mejora en las relaciones de todos los miembros de la comunidad

educativa.

Las medidas correctoras deberan ser proporcionadas a las faltas cometidas.
Aquellas conductas que atenten contra la dignidad personal de otros miembros de
la comunidad educativa, que tengan como origen 0 consecuencia una
discriminacién o acoso basado en el genero, orientacion o identidad sexual, o0 un
origen racial, étnico, religioso, de creencias o de discapacidad, o que se realicen
contra el alumnado mas vulnerable por sus caracteristicas personales, sociales o
educativas tendran la calificacion de falta muy grave y llevaran asociada como

medida correctora la expulsion, temporal o definitiva, del centro.

Las decisiones de adoptar medidas correctoras por la comision de faltas leves

seran inmediatamente ejecutivas.

3. Los miembros del equipo directivo y los profesores y profesoras seran
considerados autoridad publica. En los procedimientos de adopcion de medidas
correctoras, los hechos constatados por profesores, profesoras y miembros del
equipo directivo de los centros docentes tendran valor probatorio y disfrutaran de
presuncion de veracidad «iuris tantum» o salvo prueba en contrario, sin perjuicio
de las pruebas que, en defensa de los respectivos derechos o intereses, puedan

sefialar o aportar los propios alumnos y alumnas.

Por otro lado, para poder cumplir con lo que dispone tanto la Constitucion como
las diferentes Leyes Organicas, en la Comunidad Valenciana, se cred el Observatorio
para la Convivencia Escolar, tal como disponia el Decreto 233/2004, de 22 de octubre,
del Consell (modificado por los Decretos 2/2008, de 11 de enero y 136/2012 de 14 de
septiembre). El objetivo de este Observatorio era prevenir, conocer y analizar los

problemas de convivencia de los centros y contribuir a mejorar el clima escolar.
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Posteriormente se crearia el Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar (Real
Decreto 275/2007, de 23 de febrero).

Como resultado de la creacién del Observatorio para la Convivencia Escolar de la
Comunidad Valenciana, se ha desarrollado el Plan de Prevencion de la Violencia y
Promocidn de la Convivencia (PREVI), otra medida dirigida a fomentar la convivencia
y la prevencion de la violencia en los centros docentes, mediante el desarrollo de
medidas preventivas dirigidas al sistema educativo, al alumnado y a la sociedad en
general.

En 2005, la Orden de 4 de octubre, del Conseller de Cultura, Educacion y Deporte
establece, ademas, la creacion del archivo de registros sobre convivencia escolar y, ese
mismo afio, la Orden de 25 de noviembre de la Conselleria de Educacion y Deporte
(derogada por la Orden de 12 de septiembre de 2007) regula el procedimiento de
notificacion de las incidencias que alteren la convivencia escolar. El Registro Central de
Incidencias permite asi disponer de informacion fiable sobre el clima que existe en

nuestros centros y establecer las medidas que sean necesarias.

La obligatoriedad de desarrollar planes de convivencia ya era establecida en la
Orden de 31 de marzo de 2006. A partir del curso 2006-2007, es obligatorio que los
centros desarrollen planes de convivencia para facilitar la prevencion de situaciones
conflictivas y agilizar la resolucion pacifica de los problemas que puedan producirse.
Esta Orden ha sido derogada recientemente por la orden 62/2014 de 28 de julio, que
revisa los planes de convivencia y establece protocolos de actuacion e intervencion ante

distintos casos de violencia escolar.

La Conselleria de Educacion, con el fin de mejorar la convivencia en los centros
escolares ha convocado desde 2006 a 2011 los Premios de la Comunidad Valenciana a
las iniciativas y buenas practicas educativas sobre la convivencia escolar (Orden
47/2011 de 8 de junio). Ademas ha concedido ayudas economicas para la realizacion de
proyectos de intervencion e integracion en 2008 (Orden de 15 de julio), 2009 (Orden de
17 de marzo) y 2012 (Orden 30/2012 de 22 de junio) .

Cabe mencionar también el Decreto 39/2008, de 4 de abril, del Consell (DOCV
09/04/2008), que tiene por objeto conseguir una buena convivencia escolar, regular los

derechos y deberes del alumnado; de los padres, madres, tutores o tutoras; del
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profesorado; y del personal de administracion y servicios en el ambito de la convivencia
escolar, asi como regular las normas de convivencia y los procedimientos para la

resolucion de los conflictos que alteren la convivencia escolar.

Igualmente es de interés la Orden 8/2011, de 19 de mayo, de la Conselleria de
Solidaridad y Ciudadania, por la que se regula la acreditacion de la figura de mediacién
intercultural y el Registro de Mediadores Interculturales de la Comunidad Valenciana
para prevenir y resolver conflictos en contextos interculturales, mediante la formacion

del profesorado.

Posteriormente, se aprueba la Orden 1/2010, de 3 de mayo, de la Conselleria de
Educacién y la Conselleria de Bienestar Social, por la que se establece el modelo oficial
de Hoja de notificacion de posible situacion de desproteccion del menor detectada desde
el ambito educativo, protocolos incorporados en la mayoria de los Planes de
Convivencia de los centros escolares de la Comunidad Valenciana.

También hay que destacar la Ley 15/2010, de 3 de diciembre, de Autoridad del
Profesorado, de la Generalitat VValenciana, cuyo objetivo es reconocer y prestigiar la

figura del profesorado, como se ha establecido posteriormente en la LOMCE (2013).

Por altimo, otro aspecto que se considera de vital importancia, es la relacion entre
los centros escolares y las familias de los estudiantes. Es, por ello, que se publico el
Decreto 30/2014 de 14 de febrero del Consell, que pretende reforzar la comunicacion
entre centros y familias, con el fin de mejorar, entre otros aspectos, el comportamiento y

el rendimiento de los estudiantes.
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1.2. ORIGEN DE LA AGRESIVIDAD

Un conflicto puede aparecer en muchas situaciones diferentes y puede generarse
por un gran numero de razones. Puede tratarse de un enfrentamiento de muchos frente a,
por ejemplo, un sistema de gobierno, pero también de un enfrentamiento de tan solo dos
personas, un enfrentamiento entre iguales, como suele suceder en las escuelas y, aungque
no en todos los enfrentamientos interpersonales se produce una agresion, un factor que
influye directamente en dichos enfrentamientos es la agresividad de los actores de dicho

conflicto.

Segun el Diccionario de la lengua espafiola de la RAE, agresion es el acto de
acometer a alguien para matarlo, herirlo o hacerle dafio y procede del latin “aggressio”.
Esta definicion presupone que es un acto intencionado, ya que tiene un objetivo y hay
muchos autores que coinciden en el caracter intencional de este acto. Por el contrario,
Carrasco y Gonzalez (2006) consideran que no siempre es asi, que en ocasiones las
agresiones suceden como consecuencia del miedo, la ira o el impulso y que, ademas, los
niflos pueden agredir de manera involuntaria, sin ser conscientes de las consecuencias
de su agresion. No tener este aspecto en cuenta ha retrasado y dificultado el estudio de
la agresividad en los nifios. Tampoco una conducta agresiva implica siempre hacer dafio
a alguien, como puede ocurrir, por ejemplo, en la agresion de un nifio a un adulto. Por
ultimo, cabe recordar que el hecho de agredir en un momento determinado, no convierte

a una persona en alguien agresivo.

La agresividad, de nuevo segln la RAE, es la tendencia a actuar o a responder
violentamente y suele asociarse con otros terminos como hostilidad o ira, términos que
en ocasiones han llegado a utilizarse como sinénimos, aunque Spielberg, Jabobs,
Russell y Crane (1983) distinguen claramente entre estos términos y afirman que la ira
es un estado emocional, conceptualmente mas simple que la agresion y que, la
hostilidad, reiine un conjunto de actitudes que motivan comportamientos agresivos. Pero
ambos términos se refieren a sentimientos y actitudes, mientras que la agresion implica
generalmente un comportamiento punitivo o agresivo dirigido a otras personas u

objetos.

Para Wilson (1980: 252) la agresion es “una mezcla de formas de conducta muy
distintas, Gtiles para funciones muy distintas” y Martinez-Otero (2005: 33) nos recuerda
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que “la agresividad es consustancial al ser humano y que opera en muchas ocasiones

como impulsora del progreso”.

El origen de la agresividad humana es un tema ampliamente discutido por
especialistas de muy diversos campos. Desde el punto de vista de la psicologia social, se
han desarrollado un gran numero de modelos explicativos de la agresion, que hablan de
las diferentes variables que pueden influir en este tipo de conducta, como puede ser el
contexto, el aprendizaje, una dificultad para interpretar y analizar la informacién, el
temperamento, las condiciones ambientales o, incluso, la dinamica familiar. Psicologos
y sociologos han buscado las razones por las que, en un momento dado, se produce una
agresion, desarrollando teorias como la de la Excitacion-Transferencia de Zillmann
(1979), la del Sindrome de AHA de Spielberg (Spielberg et al, 1983), la de la
frustracion-agresion de Dollard, Doob, Miller, Mower y Sears (1939), o el modelo
coercitivo de Patterson (Patterson, DeBaryshe y Ramsey, 1989). Pero la falta de
conexion de las ciencias sociales y las ciencias biologicas -y de sus diferentes
disciplinas (etologia, genética, antropologia, neurofisiologia, endocrinologia...)— hasta
hace pocos afios, ha retrasado el reconocimiento, por parte de los investigadores de la
conducta humana -y, por tanto, de los que estudian la agresividad- de la importancia de

las disciplinas mencionadas anteriormente en el estudio de dicha conducta.

Por ejemplo, respecto a la etologia, ya en 1968 (fecha de la primera edicion en
aleméan del libro que lleva por titulo Biologia del comportamiento), Leyhausen hacia
una defensa de la misma, afirmando que la etologia da una nueva dimension a todas las
disciplinas que se ocupan de interpretar la conducta humana, como la psicologia social,
la psiquiatria o la ética; la dimension de uno o dos mil millones de afios de evolucion

filogenética (Lorenz y Leyhausen, 1985).

La filogenia estudia las relaciones evolutivas de diferentes organismos teniendo
en cuenta sus caracteristicas morfoldgicas y genéticas. No obstante, ya en 1898, Charles
Otis Whitman declar6 que no solo los 6rganos, sino también los instintos debian

estudiarse desde el punto de vista filogenético (citado por Lorenz y Leyhausen, 1985).

En esta afirmacidn se destaca la importancia que, a la hora de clasificar a los seres
vivos, puede tener la observacion del comportamiento de estos. Tal es asi que se puede
Ilegar a caracterizar todo un Orden de animales en funcidn tan solo del comportamiento

gue estos muestran.
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Leyhausen explica, en el prologo de su libro, que Whitman con una combinacion
de muchos caracteres morfoldgicos pudo caracterizar el Orden de las palomas, pero de
cada uno de los caracteres habia excepciones. En cambio, atendiendo tan solo a una
caracteristica del comportamiento, pudo también caracterizar este grupo de aves sin
ninguna excepcion, es decir, sin que ningun animal de ese Orden hubiera de ser incluido

con otras caracteristicas que no poseen el resto de los animales incluidos en el mismo.

Esta necesidad de estudiar la historia evolutiva de los organismos surgié en el
momento en que aparecieron las teorias evolutivas de Charles Darwin, publicadas en
1859 en un libro titulado EI origen de las especies (Darwin, 1980). Existe un
movimiento denominado Psicologia Evolucionista del Desarrollo (PED), liderado por
David F. Bjorklund, profesor de la Florida Atlantic University que se basa en la
aplicacion del principio de la seleccion natural de la teoria darwinista, para explicar el

desarrollo humano contemporaneo y afirman que:

...el comportamiento humano es el reflejo de las diferentes soluciones
evolutivas que encontraron nuestros antepasados ante los mas diversos
problemas enfrentados por ellos, como, por ejemplo la obtencion de
alimento, el cuidado de la progenie, el contacto y sostenimiento de las
relaciones interpersonales, el acecho de los depredadores, etc. (Aguirre-
Davila, 2011:532).

Otra disciplina que esté realizando grandes avances en el estudio de la agresividad
en los ultimos afos es la genética. Hasta hace poco, se tenia un gran conocimiento del
fenotipo de los agresores, es decir, de sus caracteristicas externas, las que se manifiestan
dependiendo del entorno en el que se desarrolla el individuo, sin tener en cuenta que
dicho fenotipo depende del genotipo de cada individuo. Porque la conducta, por si sola,
no se hereda, pero se heredan los genes que codifican para las proteinas que se necesitan
para desarrollar, mantener y regular los circuitos nerviosos que subyacen a un

comportamiento (Greenspan, Kandel y Jessel, 1997).

Fue el botanico y genetista Wilhelm Johannsen (1911), quien introdujo a
principios del siglo XX, por primera vez, los términos genotipo y fenotipo que, en la
actualidad, hacen referencia al conjunto de genes que heredamos, por un lado y a
cualquier caracteristica observable en un organismo que esté determinada por una

interaccion entre su genotipo y su medio, por otro. La expresion de los genes se ve
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influenciada por los factores ambientales, de tal manera que, sin estos Gltimos, nuestros
caracteres externos dependerian exclusivamente de nuestra herencia genética. Es el
caso, por ejemplo, de un gen transportador de la serotonina. Los estudios de Haberstick,
Schmitz, Young y Hewitt (2006) han demostrado que los individuos que presentan el
alelo corto de dicho gen muestran més agresividad, solo si habian estado bajo el efecto
de un alto nivel de estrés. También es conocido el hecho de que un mismo fenotipo
puede ser el resultado de varios genotipos. Es decir, que no siempre un caracter se
manifiesta con un genotipo determinado, sino que puede haber varios que permitan la

manifestacion de ese caracter, fisico o conductual.

Podriamos continuar hablando de los neurotransmisores como la serotonina y
otras sustancias neuroquimicas que han permitido el desarrollo de otros modelos
explicativos, en este caso bioldgicos, de la conducta agresiva, asi como también, hablar
de otros modelos bioldgicos como los neuroendocrinos (que relacionan la testosterona y
los corticoesteroides con la agresividad) y neurobiologicos, que estudian la actividad
cerebral o el complejo amieloide y el hipotalamo (Carrasco y Gonzalez, 2006),
estructura subcortical fundamental en la regulacion de la emocion (Greenspan et al.,
1997). Pero vamos a centrarnos ya en los trabajos que estudian la agresividad como uno

de los problemas de conflictividad que existen en las escuelas.

En relacion a los rasgos hereditarios y los factores ambientales, Tobefia (2001)
afirma que ni unos ni otros, por si solos pueden explicar la mayoria de los casos de
violencia infantil y adolescente. Esto explicaria el hecho de que Olweus solo encontrara
que, de entre todas las caracteristicas externas del alumno, solo la mayor fortaleza fisica
de este estaba correlacionada con la mayor probabilidad de ser agresor (Olweus, 1994) o
que, aunque algunos autores defienden que el racismo es uno de los motivos de la
violencia escolar, no parezca haber una clara relaciéon entre niUmero de inmigrantes y
violencia. De hecho, Barboza et al. (2009) encontraron, en un estudio con casi 10.000
estudiantes de entre 12 y 14 afios que, los afroamericanos y los asiaticos estaban entre
un 25 y un 30% menos implicados en casos de bullying que los americanos de raza
blanca. Tampoco Pifiero, Arense y Cerezo (2013) encontraron relaciéon alguna entre el

comportamiento agresivo o la victimizacion y la nacionalidad de los estudiantes.

En esta misma linea, estarian los estudios de Bronfenbrenner y Morris (1998) y

su modelo Ecologico del desarrollo humano, en el que la conducta de un individuo es el
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producto de la interaccion de este con su entorno y considera cuatro niveles sociales de
influencia, desde los mas cercanos, en los que se encontrarian los entornos familiar y
escolar, y la comunicacidon entre ambos, a otros sociales mas externos, en los que se

incluirian la cultura y el momento historico social en el que vive el individuo.
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1.3.  AGRESIVIDAD Y VIOLENCIA

Ya hemos comentado la diferencia entre conflictividad y violencia. Pero no
podemos obviar el hecho de que la violencia estd presente en todos los ambitos de
nuestra sociedad y que los nifios pueden sufrirla de un modo u otro, pueden ser victimas
de maltrato, en cualquier momento de su vida. Sanmartin (2013: 80), en su obra La
violencia y sus claves, en la que centra su atencién en el contexto familiar, aunque
reconoce la existencia de otros tipos de maltrato extra familiar, como el institucional y
el maltrato como forma de explotacion (laboral o sexual), define el maltrato infantil
como “cualquier accién (u omision) intencional que causa o puede causar un dafio a un

menor de 18 afios”.

Segun datos de la Fundacion de Ayuda a Nifios y Adolescentes en Riesgo
(ANAR) (2013), que se dedica a la promocion y defensa de los derechos de los nifios y
adolescentes en situacion de riesgo y desamparo, ofrece una linea de teléfono gratuita de
ayuda, que opera en todo el territorio nacional, un 5,52% de la poblacion infantil en
2012 era una poblacion en riesgo y el 0,55% de esta poblacion sufria algin tipo de
violencia, como la violencia escolar y el ciberacoso (acoso o violencia mediante la

tecnologia).

Para Serrano e Iborra (2005), “la violencia es toda accién u omisién intencional
que, dirigida a una persona, tiende a causarle dafio fisico, psicolégico, sexual o
econémico y, dirigida a objetos o animales, tiende a dafar su integridad”. Es por ello,
que clasifican la violencia en 6 tipos: maltrato fisico, maltrato emocional, negligencia,
abuso sexual, maltrato econémico y vandalismo. Ademas, segun los contextos la
clasifica como: violencia doméstica (o familiar), las que se producen en la comunidad,
en la escuela (como el bullying) o en el trabajo (mobbing) o durante la guerra

(genocida) y la politica.

Pero hay otros autores, como los investigadores sobre violencia en los medios de
comunicacion, que diferencian entre violencia y agresion. Es el caso de Anderson y

Bushman (2001: 354), que afirma que agresion es:

Behavior intended to harm another individual who is motivated to avoid that
harm. It is not an affect, emotion, or aggressive thought, plan, or wish. This

definition excludes accidental acts ... but includes behaviors intended to
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harm even if the attempt fails, such as when a bullet fired from a gun misses

its human target.

En cambio, violencia hace referencia a “extreme forms of aggression, such as
physical assault and murder”. Para este autor, “all violence is aggression, but not all

aggression is violence”

También Ortega, Minguez y Saura (2003: 37) sefialan la diferencia entre agresion
y violencia, afirmando que la agresividad ha garantizado la supervivencia de la especie
humana, que es un componente biolégico y que lo que nos hace violentos no es la
agresividad, sino las formas en que hemos sido socializados o los patrones de conducta
qgue hemos aprendido: “Ser agresivo es una condicion de nuestra naturaleza animal, y
nada tiene de negativo. La violencia, sin embargo, no es producto de la evolucion
bioldgica, de la naturaleza, sino resultado de la evolucién cultural”. Del mismo modo,
Nagin y Tremblay (1999) afirmaban que las manifestaciones agresivas son frecuentes
en los nifios y que los que mantienen este comportamiento son los que no han aprendido

a controlarlo, o en otras palabras, que los nifios han de aprender a no ser agresivos.

En la misma linea, Bandura (2001: 20) afirma que “people possess the biological
potential for aggression, but the answer to the cultural variation in aggressiveness lies

more in ideology than in biology.”

Carrasco y Gonzélez (2006), por su parte, en un articulo sobre aspectos
conceptuales de la agresion, basandose en criterios como su naturaleza, la relacion
interpersonal o el estimulo elicitador, clasifican las agresiones en diferentes tipos. Por
un lado, estas pueden realizarse de manera abierta y directa sobre otra persona, como es
el caso de las agresiones fisicas o, también, de un modo indirecto. En ambos casos
(directa e indirecta) las agresiones pueden ser también verbales y sociales. Prinstein,
Boergers y Vernberg (2001) comprobaron que, generalmente, los adolescentes
agresivos (conducta esta mas frecuente en chicos que en chicas) utilizan tanto las
técnicas de agresion directas como las indirectas. Ademas, aunque la agresion y la
victimizacion directa es mas frecuente entre chicos (como también comprobaron Crick
y Nelson, 2002), la agresién y victimizacion indirecta presentaba niveles similares en
chicos y chicas y, en ambos sexos, eran las mas frecuentes. Bjorkqvist, Lagerspetz y
kaukiainen (1992) y Butovskaya, Timentschik y Burkova (2007), en cambio,

encontraron que las chicas tendian mas a utilizar las agresiones indirectas (como
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cotilleos y rumores), especialmente a los 11 afios, mientras que los chicos tendian méas a

utilizar las agresiones directas (las agresiones fisicas y verbales).

Archer y Coyne (2005) consideran que la agresion directa (en concreto, la fisica)
se da en todo el Reino Animal, desde especies con sistemas nerviosos muy simples
hasta el mono y el hombre, aunque, por el contrario, la indirecta es una estrategia
agresiva alternativa que solo se da en la especie humana bajo ciertas condiciones

sociales.

Crick y Grotpeter (1995) introducen el término relational aggression para
calificar a la manipulacién social como una forma de agresion diferente de la
intimidacion verbal, que junto con la agresion fisica, estaria englobada dentro de la
agresion directa (overt aggression). Andreou (2006) en un estudio con mas de 400
estudiantes encontrd que la agresion relacional estaba positivamente relacionada con la
inteligencia social (“ability to understand and manage people”, Thorndike y Stein,
1937) y que la agresion directa puede disminuir la popularidad del agresor mientras que
la relacional la incrementaria. También, Card, Stucky, Sawalani y Little (2008)
concluyen en una revision de las investigaciones llevadas a cabo sobre estos tipos de
agresion, que la directa esta mas relacionada con problemas externos, pobres relaciones
sociales y bajo comportamiento prosocial y la indirecta con problemas internos y un alto

comportamiento prosocial.

Continuando con las clasificaciones recogidas por Carrasco y Gonzéalez (2006), el
motivo por el cual se produce una agresion puede estar relacionado con alguna emocion
(miedo, irritabilidad, emocién territorial o maternal) o tener un objetivo hostil -para
dafar- o instrumental -para conseguir un objetivo- (Atkins, Stoff, Osborne y Brown,
1993). Asi, clinicamente, pueden clasificarse como agresiones proactivas (planificadas
y con un objetivo) y reactivas (de reaccion descontrolada a un estimulo) (Dodge y Coie,
1987). Los profesores americanos Card y Little (2006) realizaron también una revision
de las investigaciones llevadas a cabo sobre estos tipos de agresién y concluyeron que la

alta intercorrelacion entre estas resultaba ser un artefacto que interferia en su
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diferenciacion con respecto a los indices de ajuste psicosocial, como problemas
internos, sintomas de TDAH (Trastorno por Déficit de Atencidon e Hiperactividad),
preferencia social baja y victimizacion, los cuales, generalmente estaban mas
relacionados con la agresion reactiva que con la proactiva. Por otro lado, segun
Brendgen, Vitaro, Turgeon, y Poulin (2002), tan solo la agresion proactiva y no la
reactiva es un predictor temprano del desarrollo del comportamiento violento en afios
posteriores. En cambio, la reactiva solo era un fuerte predictor de la violencia con la
pareja. De hecho, solo los individuos que presentaban agresion proactiva y reactiva a los

13 afios, mostraban violencia hacia su pareja a los 16 afios.

Por ultimo, las agresiones -al igual que los conflictos- pueden ser constructivas y
tener resultados positivos como la felicidad, la proteccion, la aceptacion (Ellis, Chung-
Hall y Dumas, 2013) o destructivas, que conducen a la destruccion de la propiedad o el

dafio a otros individuos.
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1.4. LA CONFLICTIVIDAD ESCOLAR

Conflictividad es la cualidad del adjetivo conflictivo que, segun el diccionario de
la RAE significa que *origina conflicto” o, también hace referencia a un tiempo,

situacion o circunstancia en que “hay conflicto”.

La conflictividad se genera en todos los entornos en los que la convivencia entre
las personas se hace necesaria y la conflictividad escolar en concreto, tiene las
caracteristicas propias de la conflictividad en general, pero se da, normalmente, en los
centros escolares y las personas criticas 0 que no cumplen las normas son miembros de

la comunidad educativa, en muchas ocasiones, nifios y adolescentes escolarizados.

Como en todas las organizaciones, cuando los conflictos no se gestionan
adecuadamente, pueden convertirse en serios problemas, como el bullying o acoso
escolar y, estos, pueden traer graves consecuencias, especialmente para las personas que
los sufren, pero también para toda la comunidad educativa. Como afirma Martinez-
Otero (2005: 34), “aunque la convivencia es requisito de la educacion, a veces se trunca
hasta hacer imposible la labor formativa”. También Trianes, Sdnchez y Mufioz (2001)
afirman que la agresividad entre nifios y adolescentes y la falta de disciplina provoca,
por parte de la institucion escolar, un abandono de la formacidn en conocimientos y de
la formacion humana y, ademas, genera la desmoralizacion del profesorado, que se

siente incapaz de hacer frente a estas situaciones.

TIPOS DE CONFLICTIVIDAD ESCOLAR

Vifias (2004) clasifica los conflictos en los centros educativos en cuatro grupos:

conflictos de relacion, de rendimiento, de poder y de identidad personal.

Dentro de los conflictos de relacion, podriamos hablar, segin los actores que
participen en él, alumnos y profesores, bien entre ellos mismos o bien con los alumnos
e, incluso, con los padres de los alumnos. Los conflictos de rendimiento estan
relacionados con el curriculum. Los conflictos de poder son los que se producen con la
autoridad, la obligatoriedad de la ensefianza, etc., en los que el alumno se enfrenta al

sistema o0 a alguna norma que coarta su libertad y los conflictos de identidad personal,
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hacen referencia también tanto a la identidad personal del alumnado como a la del

profesorado.

Por otro lado, hay que sefialar que, aunque generalmente los conflictos escolares
se dan en los centros educativos, estos también se trasladan fuera de los centros, bien
porque las personas que entran en conflicto sigan en contacto fuera del centro o bien
mediante el uso de las nuevas tecnologias, como es el caso del ciberacoso o, acoso -
escolar en nuestro caso- a través de las redes sociales y los mensajes personales
electronicos. O, incluso, puede suceder que el problema ni siquiera se genere en el
centro, sino fuera de este y que, perteneciendo las partes en conflicto al centro, este se
convierta en el escenario donde se desarrolle, afectando por tanto a la convivencia
normal del mismo. Es decir que, siguiendo con el modelo que relaciona las variables
asociadas a la conflictividad escolar (véase pagina 27), la escuela no es un lugar
totalmente aislado, los conflictos generados en ella pueden trasladarse fuera y, al mismo

tiempo, puede verse afectada por los conflictos que se generan en el exterior.

BULLYING O ACOSO ESCOLAR

Uno de los grandes problemas relacionados con la convivencia en las escuelas es
el bullying. Los primeros estudios sobre bullying aparecieron en el siglo XIX. Frederic
L. Burk, de la Clark University de Massachusetts, publicé en 1897 un estudio sobre
teasing (burlas) y bullying en The Pedagogical Seminary. Desde entonces, la
investigacion sobre este tema se ha ido sucediendo a lo largo de los afios,
profundizandose en aspectos como su incidencia en las escuelas, los factores que

influyen sobre el mismo y la manera de prevenirlo.

Ramos (2008) en su tesis doctoral Violencia y victimizacion en adolescentes
escolares, encontr6 que la mayoria de los problemas de convivencia encontrados no
Ilegaban a ser acoso escolar. Por otro lado, respecto a la incidencia, podemos encontrar
valores totalmente dispares, dependiendo en muchos casos, de los instrumentos de
medida y de analisis. Pero todos los datos demuestran la importancia del problema que
viene produciéndose en las escuelas desde hace ya demasiado tiempo. En un estudio
realizado por Boulton y Smith (1994) encontraron que el 35% de los alumnos de 8 a 10

afios estaban implicados en procesos de bullying, bien como victimas o bien como
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agresores. Valores similares encontr6 Borg (1999) en un estudio a escala nacional,
realizado en escuelas de 50 estados de Malta, a mas de 6000 estudiantes con edades
entre los 9 y los 14 afios. Un tercio de estos estudiantes reconocian estar implicados en
situaciones de bullying, bien como victimas, bien como agresores. Berthold y Hoover
(2000) realizaron un estudio con casi 600 estudiantes de 10 a 12 afios de una ciudad
estadounidense de tamafio medio y encontraron una incidencia del 35% de
victimizacién y, ademas, casi un 20% reconocian haber ejercido bullying sobre otros
durante el curso escolar en que se realizaron las encuestas. También Baldry y Farrington
(1998) encontraron que la mitad de los estudiantes italianos, de 11 a 14 afios de edad,
encuestados reconocia haber ejercido bullying contra otros comparfieros al menos una
vez en los ultimos tres meses, y cerca de un tercio reconocia haber sido vicitma de
bullying en este periodo de tiempo. La frecuencia encontrada por Forero, McLellan,
Rissel y Bauman (1999) en una muestra de casi 4000 adolescentes australianos era del
57,6%. A escala nacional, parece que la incidencia es menor. Cerezo (2009) obtuvo un
23% de incidencia, tanto en Primaria como en Secundaria, aunque posteriormente,
Pifiero et al. (2013) encontraron una incidencia del 30% en una muestra de méas de 2500
estudiantes con edades comprendidas entre los 11 y los 18 afos. Ldgicamente, si
buscamos datos oficiales o, estadisticas referentes a las denuncias presentadas por
bullying, la frecuencia se ve claramente reducida. Segln Iborra, Rodriguez, Serrano y
Martinez (2010), basandose en las incidencias que fueron presentadas en el Registro
Central de la Conselleria de Educacion en el afio 2008, tan solo el 0,25% de los
estudiantes participaron en casos de bullying durante ese afio. Por otro lado, Debarbieux
(2000), el profesor de la Universidad de Burdeos y socio fundador del Observatorio
Europeo de la Violencia Escolar, observd, en un estudio con mas de 14000 estudiantes
franceses entre 1994 y 1998, que aunque el porcentaje de victimas se mantenia en el
tiempo entre el 7 y el 10%, el tipo de agresion habia cambiado, de tal manera que en
1998 las agresiones se producian de manera continuada en el tiempo.

Pero, ¢qué entendemos por bullying? El diccionario Oxford, lo define como: “Use
superior strength or influence to intimidate (someone), typically to force them to do
something”. Dan Olweus, que fue la primera persona que resituo la problematica de la
violencia escolar y que, desde los afios setenta del pasado siglo, se ha convertido en un
referente en este ambito, defini6 el bullying o acoso del siguiente modo: “a student is
being bullied or vicitmized when he or she is exposed, repeatedly and over time, to
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negative actions on the part of one or more other students” (1996: 16). Ademas, para
que exista bullying ha de haber un desequilibrio de fuerzas entre agresor y agredido, de
manera que la victima ha de tener dificultad para defenderse y encontrarse sin armas

ante el o los acosador/es (Olweus, 1993).

Las consecuencias del bullying y la gravedad del mismo, dependen de diversos
factores como su duracion (Rueger, Malecki y Demaray, 2011), el tipo de maltrato de
que se trate (Sentse, Dijkstra, Salmivalli y Cillessen, 2013) o las propias caracteristicas
de la victima. Por otro lado, el bullying afecta a toda la comunidad educativa, no solo a
las victimas, sino también a los agresores y a los testigos. En palabras de Martinez-
Otero (2005: 42):

...nos encontramos ante un fendbmeno muy grave, que puede traducirse en
fracaso y en inadaptacién escolar, en infravaloracion, en depresion, en
trastornos fisioldgicos, etc. Algunos escolares han intentado incluso
suicidarse. EI maltrato suele desorganizar a la persona y perturbar seriamente
sus relaciones con lo que lo rodea. Las repercusiones negativas del bullying
se extienden también a los agresores, cuyos sentimientos pueden pasar de la
satisfaccion inicial a la culpabilidad. Por otro lado, se produce un refuerzo de
la violencia en los «verdugos», que se puede generalizar con facilidad a otras

situaciones.

Bond, Carlin, Thomas, Rubin y Patton (2001: 323) afirmaban que: “a history of
victimisation and poor social relationships predicts the onset of emotional problems in
adolescents”. Algunos investigadores han estudiado, incluso, la relacion entre el
bullying y la depresion y las ideas de suicidio. Kaltiala-Heino, Rimpeld, Marttunen,
Rimpeld y Rantane (1999) afirmaban que, tanto las victimas como los bullies tenian un
riesgo incrementado de tener depresion e ideas de suicidio, por lo que proponian que las
intervenciones para reducir el bullying deberian ir encaminadas hacia una evaluacion y
un tratamiento psiquiatricos, tanto de los bullies como de las victimas, que previniesen
este tipo de problemas internos. Ademas, encontraron que la depresion era mas
frecuente entre los que eran victimas y bullies al mismo tiempo. En la misma linea,
Debarbieux (2000: 82) afirmaba: “Un enfant victime de maniére fréquente dans une
école ou ailleurs est un enfant qui présente un profil & risque. A titre d’example, un
enfant qui est victime de maniéres répétées a quatre fois plus de risque qu’un autre de

faire une tentative de suicide®.
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Para Baldry (2004), el mas fuerte predictor de problemas internos como la
introversion, las dolencias somaticas, ansiedad y depresion, es el bullying indirecto,
independientemente de la victimizacion directa, la cual predice algunos de estos

problemas, pero no la introversion.

En cambio, Prinstein et al. (2001) encontraron que los niveles mas altos de
depresion, soledad y otros problemas de comportamiento, los presentaban las victimas
que sufrian tanto la agresion directa como la indirecta, por encima de los que solo
sufrian victimizacion directa y de los que solo sufrian la indirecta. Ademas, los chicos
presentaban méas problemas de depresion por victimizacion directa y las chicas, por

indirecta. Segun Estévez (2005: 26) esto podria deberse a que

...la agresién directa sea interpretada, en el caso de los chicos, como una
muestra de debilidad y humillacion més importante que para las chicas, y por
ello provogue un mayor malestar en las victimas. Sin embargo, la traicidn
gue implican los actos de agresion relacional afecta mas marcadamente a las

chicas.?

Esta opinion era también compartida por Dalen (2013) en su estudio con

adolescentes noruegos de entre 13 y 19 afios de edad.

Otro aspecto a tener en cuenta son las consecuencias que el comportamiento
agresivo puede producir a largo plazo, tanto en la vida de la victima, como en la del
agresor. Por ejemplo, los canadienses McCabe, Miller, Laugesen, Antony y Young,
(2010) comprobaron que ser victima de burlas por parte de sus iguales durante la
infancia, puede generar desordenes de ansiedad en la edad adulta. Y, respecto a los
bullies, Olweus (1994: 1181) afirmé:

Bullying can also be viewed as a component of a more generally antisocial
and rulebreaking (“conduct-disordered™) behavior pattern. From this
perspective, it is natural to predict that youngsters who are aggressive and
bully others run a clearly increased risk of later engaging in other problem

behaviors such as criminality and alcohol abuse.

2 Segun Baldry (2004), ser chica es un factor de riesgo significativo para los problemas internos.
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También Berthold y Hoover (2000) y Cullen, Unnever, Hartman, Turner y Agnew
(2008) encontraron una mayor probabilidad en los bullies de tener comportamientos de

riesgo como consumo de alcohol o tabaco o, incluso, llevar armas a la escuela.

La edad, por si sola, parece ser un claro predictor de las conductas antisociales,
como encontraron Torrente y Ruiz (2005) en un estudio con 622 estudiantes de entre 11
y 18 afios, en el que la probabilidad de cometer actos antisociales aumentaba con la
edad. Pero Baldry y Farrington (2000), en un estudio en el que comparaban un grupo de
adolescentes acosadores con otro de delincuentes, encontraron que los acosadores eran
mas jovenes que los delincuentes, sugiriendo que “bullying might be an early stage on a

developmental sequence leading to delinquency” (Baldry y Farrington, 2000: 17).

En un estudio posterior, afirmaron que “bullying is not a deviant behavior per se,
but though most bullies desist from becoming delinquents, most delinquents have past

histories of bullying at school” (Baldry y Farrington, 2005: 265).

También el tipo de agresividad que muestran los bullies influye en la posibilidad
de delinquir. Vitaro, Brendgen y Tremblay (2002) vieron que la agresividad proactiva
(vease pag. 30) constituye un factor mayor de riesgo frente a la delincuencia que la
agresividad reactiva. Para explicarlo, hacia referencia a los resultados que obtuvieron
Poulin y Boivin (2000) en un estudio sobre la influencia de estos dos tipos de agresion
en la formacion y desarrollo de amistades entre preadolescentes varones, en el que
encontraron que los nifios que mostraban agresividad proactiva tenian mas amigos que
los que mostraban agresividad reactiva y, ademas, que sus amigos eran mas agresivos
proactivamente que los de los nifios reactivamente agresivos. También demostraron que
la agresividad proactiva de las amistades aumentaba la propia agresividad proactiva,

mientras que tener amigos reactivamente agresivos, no influia en el perfil del agresor.

En el siguiente capitulo, que lleva por titulo Variables asociadas a la
conflictividad escolar, comprobaremos como, en todos los entornos en los que se
desarrolla el adolescente, existen numerosos factores que pueden influir en la aparicién

de bullying.
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Capitulo 2 Individuo, familia y relaciones entre iguales

No podemos hablar del problema de la conflictividad escolar si no tenemos en
cuenta tres aspectos fundamentales. Por un lado, la propia escuela donde se producen
los conflictos; por otro, los individuos que pueden participar, de un modo u otro en
dichos conflictos; y, por ultimo la sociedad en la que ambos —escuela e individuo- estan
inmersos y que tiene unas caracteristicas determinadas, que influirdn tanto en una como
en otro. De hecho, cada uno de estos factores influye sobre los otros dos, lo que hace
que todos estén estrechamente relacionados entre si. Por ello, para hablar de las
variables asociadas a la conflictividad escolar hemos desarrollado un apartado diferente
para cada uno de estos factores, aunque en realidad, forman un solo metaconjunto (ver

Figura 1).

SOCIEDAD

Figura 1. Factores fundamentales de la convivencia en las escuelas

Por supuesto, en este metaconjunto, no podia faltar el entorno familiar que, como
veremos, tanto influye en el desarrollo del individuo y que hemos preferido incluir en el
primer apartado que lleva por nombre “El individuo”, no por ser menos importante, sino
por ser el primer entorno y el méas cercano e influyente con el que este interacciona. De
este modo, tratamos todos los niveles sociales de influencia relatados por

Bronfenbrenner y Morris (1998) en su modelo ecoldgico del desarrollo humano.

Dentro de estos niveles sociales vamos a encontrar numerosos factores que

pueden constituir un riesgo para los adolescentes, es decir, que pueden influir
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negativamente en los comportamientos internos y externos de estos; pero, también,
factores protectores que pueden contribuir a evitar conductas disruptivas. Por ejemplo,
Crosnoe, Erickson y Dornbusch (2002) concluyeron, en un estudio longitudinal, que
ciertos factores escolares y familiares, como la vinculacién afectiva a los profesores o la
implicacion parental, podian reducir la delincuencia y el uso de sustancias de los

adolescentes y les protegia de tener amigos con conductas disruptivas.

En los siguientes apartados de este capitulo vamos a estudiar con detalle, ademas
del individuo en si, todos estos factores relacionados con el entorno familiar, el escolar
y la sociedad que pueden influir, de un modo u otro, en el comportamiento de los

adolescentes y, por tanto, en la conflictividad escolar.
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2.1. EL INDIVIDUO, LA FAMILIA'Y LAS RELACIONES ENTRE IGUALES

Se ha estudiado mucho acerca de las caracteristicas que poseen los individuos que
intervienen en un conflicto como agresores y/o como victimas. Por ejemplo, Olweus
(2006) afirmaba que el temperamento del nifio influye en la posibilidad de que acabe
convirtiéndose en un joven agresivo. El nifio activo y exaltado siempre sera mas

propenso a ello que aquel de temperamento mas tranquilo.

Lykken (1995) hablaba de personalidades antisociales y de nifios “dificiles”, que
serian aquellos que son impulsivos, no tienen miedo y sienten cierto afan por el riesgo y

la agresividad.

Por otro lado, la conflictividad escolar en Secundaria, que es el tema que nos
ocupa, tiene una complicacion afiadida que merece una especial atencion y que no se
presenta en Primaria. Los estudiantes se encuentran en plena adolescencia, periodo en el
que el nifio se transforma en adulto y que incluye cambios neuroendocrinos que van
acompafiados de cambios fisicos, psicoldgicos y cognitivos. Blakemore y Choudhury
(2006: 296) afirmaban: “There seems to be a qualitative shift in the nature of thinking
such that adolescents are more self-aware and self-reflective than prepubescent

children”.

Dahl (2004, 2008) hablaba de las interacciones entre el contexto social, el
comportamiento y el cerebro. Por ejemplo, Dahl (2008) hablaba de la lenta maduracion
neuro-conductual del control cognitivo y examind el sistema neuro-regulador del suefio,
afirmando que existe una influencia bioldgica y social sobre este y que la privacion del
suefio, tan comun entre los adolescentes y que lleva asociados algunos efectos como los

lapsus de atencion o la agresividad, aumentan los riesgos en la conduccion.

Para Dahl (2004), el nivel de madurez reproductiva es un factor a tener en cuenta
en las investigaciones sobre maduracién neurol6gica, debido a que en el cerebro existen
3 tipos de cambios. Aquellos que suceden antes de la pubertad, precediendo al
incremento hormonal (algunos cambios conducen directamente a la cascada hormonal
en el comienzo de este periodo), aquellos que son consecuencia de esta, como la
aparicién de un nuevo receptor en el cerebro que parece estar relacionado con los
cambios emocionales y conductuales resultantes de la pubertad y aquellos aspectos de la

maduracion del cerebro y el desarrollo cognitivo que son independientes de la pubertad.
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Otros estudios hablan, ademaés, de diferencias fisicas entre los cerebros de los
adultos y de los adolescentes (Blakemore y Choudhury, 2006). Sandu et al. (2014)
comprobaron que, tanto en hombres como en mujeres, el cortex cerebral de los
adolescentes es mas complejo y tienen un mayor volumen de materia gris que el de los
adultos y concluyeron que este tipo de medidas pueden contribuir a estimar el grado de

maduracion del cerebro y, por tanto, el desarrollo cognitivo.

Ademés de los cambios mencionados arriba, el adolescente experimentara
cambios sociales en su incorporacion a una sociedad cuya cultura influira notablemente
en la duracién de este periodo® y en el propio desarrollo del individuo. Asi lo
consideraba la antropéloga Margaret Mead, que estudio este proceso en varias culturas

diferentes:

“... human nature is almost unbelievably malleable, responding accurately
and contrastingly to contrasting cultural conditions. The differences between
individuals who are members of different cultures, like the differences
between individuals within a culture, are almost entirely to be laid to
differences in conditioning, especially during early childhood, and the form

of this conditioning is culturally determined” (Mead, 1963: 221).

Durante esta etapa, el grupo de iguales adquiere una especial importancia. Segun
afirma la psicoterapeuta Margot Waddell, una de las estrategias mas comunes de los
adolescentes “para hacer frente a las tensiones y las incognitas de la vida escolar, para
llenar el vacio que deja el debilitamiento de los lazos familiares y para mejorar la
percepcion confusa que tienen de si mismos es la de buscar y cultivar la compaiiia de
amigos” (1998: 47).

La importancia del grupo tiene su origen en la busqueda de la propia identidad
personal (Erikson, 1963), en un intento de dotarse de sentido a uno mismo y al mundo
que le rodea. Se trata, en definitiva, de ser uno mismo y ser diferente del otro, aunque

precisa la seguridad de parecerse a su grupo. Y el ser diferente del otro se centra

* La adolescencia se prolongard, dependiendo de la sociedad en la que esté inmerso el individuo.
Actualmente, en los paises industrializados, la edad de emancipacién de los jovenes se ha retrasado, de
tal manera, que en la adolescencia se incluye una nueva etapa que comienza a los 20 afios y dura casi
una década, que se ha dado en llamar “adultez emergente” (emergent adulthood, Arnett y Taber, 1994:
534): “the period between the time a person considers him/or herself to have begun the transition to
adulthood and the time when a person considers him/or herserlf to have become fully adult cognitively,
emotionally, and behaviorally.”
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fundamentalmente en distanciarse, aunque solo en parte, de las figuras que hasta ese
momento han constituido la autoridad, es decir, de los padres y los maestros, buscando
en el grupo de amigos, dentro de su permanente confusion, cobijo, seguridad y

comprension.

Para Funes (1990), la adolescencia es una realidad emergente de los sistemas
sociales, caracterizada por su ubicacion social pero también por su caracter evolutivo.
Ademas, considera que la conflictividad de los adolescentes, no existiria sin la presencia
de los adultos, es decir, que la propia ubicacién social de la adolescencia es, de por si,
conflictiva y “ni su ser, ni su actuar, ni su conflictividad tienen explicacion -son
abordables- sin conocer el posicionamiento, la actitud, las acciones de los adultos”
(Funes, 1990: 25).

Queremos aqui destacar un importante grupo de investigacion a escala
internacional (LISIS), en el que participa, entre otras, la Universidad de Valencia, que
se dedica a la investigacion sobre la convivencia escolar, especialmente en la
adolescencia. Sus estudios, en concreto, sobre algunos factores de ajuste psicosocial,
como la autoestima, la presencia de sintomas depresivos y la satisfaccion vital han dado
lugar a interesantes resultados, publicados en diversas revistas de investigacion
nacionales e internacionales y a la tesis doctoral de Cava (1998), dirigida por el
Catedratico de Psicologia Social por la Universidad de Valencia, Gonzalo Musitu y la
de Moreno (2010), dirigida por Musitu y Estévez, quien a su vez, ya realizo su tesis bajo
la direccion de los doctores Musitu y Herrero, sobre otro factor a tener en cuenta: el
rechazo escolar (Estévez, 2005), tema que este grupo continud investigando y que dio
lugar a la tesis de Martinez (2008). Dada su importancia, estos factores estudiados por el
grupo LISIS también han sido motivo de investigacion de otros grupos nacionales e
internacionales y nos han ayudado a comprender mejor al adolescente que participa, de
algin modo, en los problemas relacionados con la conflictividad escolar.

A continuacion presentamos toda la informacion que hemos recopilado sobre las
caracteristicas de los individuos que participan, bien como agresores, bien como

victimas en los conflictos escolares.
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CARACTERISTICAS DE LOS AGRESORES Y/O VICTIMAS

En este apartado nos hemos centrado, dentro de los conflictos que podemos
encontrar en una escuela, en aquellos en los que se produce una agresion vy,
especialmente, en los que la agresién es continuada en el tiempo, con el fin de describir
qué caracteristicas se ajustan mas al perfil del agresor o acosador (bully) y cuales
definen mejor a la victima (victim). Hay que sefialar que numerosos investigadores
(Bowers, Smith y Binney, 1992; Boulton y Smith, 1994; Rigby, 1994; Mynard y
Joseph, 1997; Kaltiala-Heino et al., 1999; Andreou, 2000-2006; Solberg y Olweus,
2003; Baldry, 2004; Olweus, 2006; Ahmed, 2006; Spriggs, Lannotti, Nansel y Haynie,
2007; Bradshaw, Waasdorp, Goldweber y Johnson, 2013; etc.) distinguen, ademas a los
bully/victims, es decir, aquellos que, ademas de ser victimas, son también agresores. De
hecho, Ramos (2008) y Barboza et al. (2009) encontraron que, entre los factores que
aumentaban la incidencia del bullying entre nifios de 11 a 14 afios, se encontraba la
victimizacion. Y es que, segun los resultados obtenidos por Estévez, Jiménez y Moreno
(2010: 184), en un estudio con mas de 1.300 adolescentes escolarizados de entre 12 y 16
afos de edad,

...cuando la victima no confia en el apoyo y consuelo que puede recibir por
parte de padres, profesores y otras figuras de autoridad como la policia, es
mas probable que opte por una via alternativa de auto-proteccion a través de
la configuracion de una reputacién antisocial y no conformista frente a los
iguales que eventualmente derive en un comportamiento agresivo que

refuerce dicha imagen social.*

Olweus (2006) denomina a los bully/victims, victimas activas, para distinguirlas
del resto, a las que llama victimas pasivas. Estas, a pesar de ser agredidas o acosadas,
son personas tranquilas y sensibles que rechazan la violencia y no actGan de manera
agresiva ni acosan a otros, tienen una pobre opinidn de si mismos y su situacion les hace
sentirse fracasados, estlpidos, avergonzados y/o faltos de atractivos. En cambio, las
victimas activas, ademas de ser victimas, se convierten en agresoras 0 acosadoras y son
personas irritables que crean tension a su alrededor, con poca capacidad de

concentracion y que, incluso a veces, son hiperactivas.

4 . s . ’ ,
El contacto estrecho que mantienen las victimas pasivas con sus padres segin Olweus (2006) seria, por
tanto, lo que evitaria que estas se convirtieran también en agresoras.
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Para Olweus (1996 y 2006), las victimas pasivas son mas ansiosas y mas
inseguras que el resto y las victimas provocadoras muestran una combinacion de
ansiedad y de agresividad. En cambio, a pesar de la idea generalizada de que bajo la
apariencia de duro y agresivo que posee el bully hay un ser ansioso e inseguro, los datos

de Olweus no pueden corroborarlo.

Aunque Cerezo (2001 y 2009) no distingue entre victimas pasivas y activas, si
coincide con Olweus en que las victimas se caracterizan por una baja autoestima, una
escasa ascendencia social, un ambiente familiar sobreprotector y por ser, normalmente,
mas débiles que sus agresores. Pero, ademas, apunta que suelen ser algo menores que
sus agresores, tienen escaso control en sus relaciones sociales y son timidos e
introvertidos, caracteristica esta Ultima que Baldry (2004) relaciona con las victimas que
sufren bullying indirecto, pero no con las que sufren bullying directo. Por otro lado, la
victimizacion directa también la relacionan Cava, Musitu y Murgui (2007) con la baja

autoestima y la soledad de los adolescentes.

Para Cava y Musitu (2002) la autoestima comienza a desarrollarse en el ambito
familiar, pero posteriormente, las buenas relaciones con los profesores y un buen
rendimiento académico favorecen su desarrollo®. Aunque Cerezo (2009) y Olweus
(2006) afirman que las victimas poseen baja autoestima, Cava y Musitu (2002)
encontraron que las personas con baja autoestima, tenfan conductas violentas®, aunque
si coincidian con Olweus en que, en lugar de utilizar estrategias de afrontamiento
eficaces ante las dificultades (como haria una persona con alta autoestima), estas
personas generalmente huyen de los problemas, ya que no se sienten capaces de
afrontarlos. Estos autores también coinciden al afirmar que, ademas, sufren el rechazo

de los comparieros, se sienten solos y no tienen amigos.

Para Cava y Musitu (2002) las personas con baja autoestima, también se
desaniman facilmente y tienen dificultades para adaptarse al aula, con lo que se

esfuerzan menos, estudian menos, disminuye su rendimiento académico y esto

> Esto coincidiria con la percepcién dinamica de la autoestima que defienden Baldwin y Hoffman (2002)
que afirman que durante la adolescencia y la adultez joven la autoestima sufre diferentes cambios que
estdn relacionados con un numero de factores dinamicos y estaticos, como, por ejemplo, la cohesién
familiar.

® Existen resultados contradictorios respecto a la autoestima de los agresores. Ramos (2008) considera
que esto puede deberse al uso de diferentes instrumentos de medida para su evaluacién. Asi, Andreou
(2000) y O’Moore y Kirkham (2001) encontraron que los bullies obtienen bajas puntuaciones en
autoestima escolar, pero altas en autoestima social.
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contribuye, asimismo, a disminuir mas aun su autoestima y a no valorar la escuela y su

finalidad, llegando incluso al absentismo y al abandono escolar.

Volviendo a las victimas activas, bully/victims, Andreou (2000, 2001 y 2004)
también las considera un grupo aparte, diferente del de las personas que son solamente
victimas y de las que son solamente acosadores. Este autor encontrd que este grupo se
caracteriza por su baja aceptacion social, su alto nivel de maquiavelismo, su falta de
creencias en la naturaleza humana, su bajo amor propio y su dificultad para resolver los
problemas o sus estrategias de afrontamiento de los mismos, coping strategies.
Posteriormente, en un estudio realizado por Andreou, Vlachou y Didaskalou (2005),
encontraron que este grupo se distinguia por sus fuertes actitudes pro-bully y su falta de

interacciones positivas.

Olweus (1996) también daba una descripcion detallada de los bullies y decia que
son impulsivos, sienten una fuerte necesidad de poder, de dominar a otros y, parecen
disfrutar, sometiendo a los demas. También apuntaba que tienen poca empatia, algo que
también afirmaban Cava y Musitu (2002), quienes afiadian que los acosadores no tienen
remordimientos, precisamente por su falta de empatia y porque, en realidad, se sienten
provocados por las victimas. Asimismo, Slee y Rigby (1993) comprobaron la relacion
entre ser bully y la tendencia al psicoticismo, es decir, a no preocuparse de sus
comparfieros y a disfrutar burlandose de ellos y poniéndoles en ridiculo. Esta realidad
también fue comprobada por Cerezo (2001), quien ademas obtuvo altos valores en
liderazgo entre los bullies. Ademas, en comparacion con los bully/victims, Baldry
(1998) encontrd que los bullies tenian un mayor comportamiento antisocial y Pifiero y
Cerezo (2011) encontraron, en un estudio en el que participaron mas de 2500
estudiantes de entre 11 y 18 afios, que tenian peor rendimiento escolar que las victimas,

disfrutaban menos en la escuela y tenian peor percepcion de esta.

Olweus (1996) también distinguia un segundo tipo de agresores a los que
Ilamaba “pasivos”, que serian aquellos que participan en el bullying pero no toman la

iniciativa y son los “seguidores” de los agresores activos.

Otra caracteristica personal que influye en la aparicion y, también, en la
disminucion del bullying, es la vergiienza (shame). Ahmed (2006) encontrd, en un
estudio longitudinal de 3 afios con estudiantes de 11 a 16 afos, que ser bully en edades

tempranas era el mayor factor de riesgo de ser bully en afios posteriores, pero que la
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capacidad de reconocer que lo que sucede esta mal y el tener remordimientos -lo que el
autor Ilama shame acknoledgement- estaba asociado con la disminucién del bullying, es
decir, con el hecho de que los bullies acaben convirtiéndose en non bullies y que, por el
contrario, el shame displacement, herramienta de manejo de la vergiienza contraria al
reconocimiento de esta, que consiste en acusar a otros de lo que estd sucediendo y

enfadarse con ellos, aumentaba el bullying.

ENTORNO FAMILIAR

En la definicion que la Organizacion Mundial de la Salud (OMS, 2014) hace del
maltrato infantil incluye, entre otros tipos, el generado por la desatencidn o negligencia,
haciendo asi referencia a la responsabilidad de sus cuidadores con respecto a su
bienestar. Ademas, entre las consecuencias que el maltrato conlleva, habla de problemas
fisicos y mentales, pero también de problemas conductuales como la violencia y otros
factores como el consumo de drogas o comportamientos sexuales de alto riesgo. Ary et
al. (1999) afirman que para un gran numero de adolescentes, los comportamientos
problematicos mdaltiples -como los que acabamos de mencionar- y tambien como el
comportamiento antisocial y el fracaso académico estan interrelacionados y que,

ademas, estan influenciados por factores familiares.

La familia es el contexto privilegiado en el que se potencia,
fundamentalmente, el desarrollo cognitivo, afectivo y social del individuo.
En el ambito familiar vivimos nuestras primeras experiencias sociales y
desarrollamos un concepto primario del mundo que nos rodea. Para las
personas en general y, para el adolescente en particular, la familia es un eje
primordial en su desarrollo. Es una estructura social que permite a sus
miembros la satisfaccion de sus necesidades vitales (alimento, afectividad,
relaciones, comunicacion...). Por ello, esta institucion y, particularmente, los
padres (entendiéndose padre y madre) son de gran importancia en las

primeras etapas del desarrollo de la nifiez (Aramendi y Ayerbe, 2007: 190).

Existen un gran nimero de factores familiares que pueden influir en la posibilidad
de que una persona se convierta en agresor o bien, sea victimizado. Muchos de estos

factores estan relacionados con los estilos y practicas parentales (la supervision, el
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control, el apoyo, el apego, los castigos, la comunicacién’, etc.) y otros con factores mas
relacionados con las condiciones y el contexto en el que vive la familia, como pueden
ser la economia®, la vivienda o el nivel de estudios de los padres (Olweus, 2006) o,

incluso, sus necesidades psicoldgicas (de Haan, Soenens, Dekovié, y Prinzie, 2013).

El psicélogo John Coleman, miembro fundador de la Fundacion para el Estudio
de la Adolescencia (Trust for the Study of Adolescence, Ilamada ahora Young People in
Focus) afirma en su pagina web (www.jcoleman.co.uk.) que hay una relacion
bidireccional entre el comportamiento parental y el comportamiento de los jovenes y
que el estilo parental, que afecta a problemas de comportamiento en la escuela, en
concreto a la posibilidad de convertirse en acosadores o bullies, no solo esta relacionado
con el bullying en nifios de pre-escolar y Primaria, sino que tiene un papel crucial en el

bienestar y el comportamiento de los estudiantes de Secundaria (Coleman, 1997).

La valoracion més baja que hacian los bullies sobre las relaciones familiares,
encontrada por Pifiero et al. (2013) subraya que la calidad de las relaciones familiares y
el clima familiar representan un factor de proteccién frente al bullying. En esa misma

linea, del Barrio, Carrasco, Rodriguez y Gordillo (2009: 107) afirmaban que:

La mejora de los habitos de crianza es, sin duda una clave en el proceso de
prevencion de la agresividad infanto-juvenil; si un nifio tiene una interaccién
armonica con sus padres, la posibilidad de la aparicion de una conducta
agresiva desciende en el dmbito familiar y en los momentos precoces en
donde la accidn sobre la conducta agresiva es mas eficaz. Si esto se logra, la
probabilidad de la agresion en la escuela declina. Como muy bien saben los
maestros, la conflictividad escolar de un nifio correlaciona fuertemente con

el tipo de familia de donde proviene.

Estévez, Murgui, Musitu y Moreno (2008) concluyeron, en un estudio con
adolescentes de 11 a 16 afios, que la calidad del clima familiar (y también del escolar)
estaba relacionada con el grado de satisfaccion vital autoinformado, tanto en chicas

como en chicos, ya que un clima familiar positivo aumenta la autoestima y reduce la

7 . e . . .
Ramos (2008) encontrd que entre los nifios violentos, la comunicacion con el padre y la madre era peor
que entre los nifos no violentos.

8 Barry (2006: 165), haciendo referencia a los jovenes procedentes de entornos desfavorecidos afirmaba

que: “..offending is a strategy, however temporary or misguided, that young people can adopt to
achieve social, economic, cultural or symbolic capital”
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posibilidad de sintomatologias depresivas. Sus resultados sugieren que “aunque la red
social del adolescente se amplia y adquiere mayor importancia conforme este se
desarrolla y avanza en este periodo evolutivo (...), el padre y la madre siguen

constituyendo figuras sumamente relevantes e influyentes” (Estévez et al., 2008: 121).

También los investigadores americanos Johnson, Lavoie y Mahoney (2001)
relacionaron el bienestar de los adolescentes con el entorno familiar en el que vivian.
Estos autores comprobaron que los sentimientos de soledad en las adolescentes de 19 a
21 afios de edad, se veian incrementados con la disminucién de la cohesion familiar y
que, en el caso de los adolescentes, estos sentimientos aumentaban al crecer los

conflictos entre los padres.

La profesora Diana Baumrind (1966) dividio los estilos parentales en tres tipos, en
funcién del control que los padres ejercian sobre sus hijos y, también, del afecto que les
proporcionaban:

- Permisivo: aquel en el que los padres ofrecen un alto grado de afecto, no utilizan
el castigo ni el poder directo, consultan al nifio sobre las decisiones que toman,
dan explicaciones de las normas y permiten al nifio regular sus propias
actividades, tanto como sea posible, evitando controlarle y sin animarle a

obedecer los estandares definidos.

- Autoritario (en inglés authoritarian): en el que los padres, mucho menos
afectuosos, intentan modelar, controlar y evaluar el comportamiento y las
actitudes del nifio segin un estandar de conducta, usualmente absoluto,
teol6gicamente motivado y formulado por una autoridad mas elevada. Ademas,
estos padres, estan a favor de las medidas contundentes y punitivas, mantienen al
nifio en su sitio y restringen su autonomia, sin fomentar las concesiones

verbales, pues el nifio debe aceptar su palabra simplemente porque es la correcta.

- Autoritativo (en inglés, authoritative), también Ilamado autorizado, en el que los
padres intentan dirigir las actividades del nifio de una manera racional, fomentan
las concesiones verbales, comparten con el nifio el razonamiento tras sus
decisiones y solicitan sus objeciones cuando este no esta conforme, reforzando

su autoridad pero reconociendo los intereses y las cualidades del nifio. El control
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es mucho menor que en el caso de los autoritarios, pero ofrecen mucho mas

afecto.

Posteriormente, Baumrind (1991a) afiadid el estilo negligente, en el que los padres
descuidan sus responsabilidades en el cuidado de sus hijos, no estdn comprometidos con
esta labor y no son exigentes ni responsivos. Estos padres ejercen poco control y no son

afectuosos.

En un estudio longitudinal, también publicado en 1991, Baumrind modifico esta
clasificacion para el caso de los padres de nifios adolescentes. Se trataba de un trabajo
dividido en 3 fases, en el que se evaluaron los estilos parentales y su evolucién en el
tiempo, en familias cuyos hijos tenian, al comenzar la primera fase, 4 afios y que, en la
segunda y tercera fases, tenian 10 y 14 afios respectivamente. En la Gltima fase, en la
que los hijos ya eran adolescentes, la clasificacion de los estilos parentales fue
modificada, de tal modo que el modelo permisivo se subdividia en no directivo y
democratico, el autoritario se incluia dentro del directivo y, a su vez, en este grupo, se
distinguia al directivo no autoritario, pues como ya decia en la primera fase, no todos
los directivos son autoritarios. Ademas, afiadié el estilo good-enough, el no directivo y
el unengaged o descomprometido, que se corresponderia con el rechazante-negligente.
Esta nueva agrupacion, que hemos esquematizado en la Figura 2, la fundamenté en los
resultados obtenidos respecto al nivel de exigencia, de responsividad y de restriccion de

los padres.
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DEMOCRATICO
haN GOOD-ENOUGH
Responsivos y moderadamente

] L A . . .
exigentes, no restrictivos Valores medios de exigencia,

responsividad y restriccion
ESTILOS PARENTALES EN FAMILIAS AUTORITATIVO
CON HIJOS ADOLESCENTES (BAUMRIND, 1991b)

Muy exigentes y responsivos.
No intrusivos ni restrictivos.
Disciplinarios pero no punitivos.
Asertivos. Afectuosos.

DESCOMPROMETIDO

No exigentes ni responsivos

NO DIRECTIVO

Permiten la
autorregulacion

Intrusivos. Poco
afectuosos. Dan
poco apoyo

AUTORITARIO
NO AUTORITARIO,

Restrictivos y responsivos. No intrusivos. Afectuosos y
Esperan obediencia y considerados, aunque dan
proporcionan un orden poco apoyo

Figura 2. Estilos parentales

Nota. Fuente: Elaborado a partir del texto de Baumrind, D. (1991b). The influence of parenting style on
adolescent competence and substance use. Journal of Early Adolescence, 11 (1), 56-95.

De entre todos los grupos analizados, los que presentaban un porcentaje
claramente superior de padres que habian llegado a divorciarse durante el estudio, antes
de que sus hijos cumplieran los 14 afios, fueron los grupos de padres no directivos y los
descomprometidos. En estos grupos, en los que el clima familiar no es muy positivo, los
padres son poco afectuosos y no proporcionan un orden, los adolescentes, como
veremos en los proximos parrafos, presentan mas problemas de comportamiento v,
aunque Torrente y Ruiz (2005), no encontraron influencia alguna de la estructura
familiar (al menos entre familias intactas y familias desestructuradas encabezadas por la
madre) en la conducta antisocial del adolescente, si que concluyeron que las relaciones
que se dan en la familia parecen ser mejores predictores de la conducta antisocial en la
adolescencia que la estructura familiar en la que viva el joven. También Cerezo (2009)
comprobé que la separacion fisica en si no es un factor de riesgo para la aparicion de
bullying, sino que lo que influye es la falta de apoyo y de comunicacion con los padres

y, también los conflictos intrafamiliares que la separacion puede generar.
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Baumrind (1991b) encontré que los nifios de padres autoritativos eran mas
competentes instrumentalmente y que los efectos del estilo autoritario en la infancia era
més perjudicial para las nifias que para los nifios®. Curiosamente, también, era més
perjudicial para las nifias de raza blanca que para las de raza negra y para los chicos de
raza blanca que para los hispanos. Ademas, las nifias de preescolar con padres
permisivos eran menos asertivas y tanto los nifios como las nifias eran menos
competentes que los de los nifios de hogares autoritativos. También encontr6 que los

nifios de hogares negligentes tendian a ser los menos competitivos de todos.

En cuanto a los resultados de la tercera fase, encontré que los adolescentes de
padres autoritativos y democraticos eran excepcionalmente competentes, aunque no en
todos los aspectos las diferencias eran significativas (por ejemplo, solo eran ligeramente
mas prosociales que los adolescentes con padres directivos no autoritarios y good-
enough). Por otro lado, aunque habia cierta diferencia entre ellos (los democraticos eran
ligeramente menos competentes y consumian mas drogas), en general, ambos
(autoritativos y democraticos) eran mas maduros, resilientes y optimistas y percibian a
sus padres como afectuosos™® e influyentes. Ademas, estaban motivados cognitivamente
y eran académicamente eficientes**, habiendo obtenido los mejores resultados en los
tests orales y en matematicas; también eran autorregulados y socialmente responsables,
no alienados y con pocos problemas externalizados (problemas de conducta como
consumo de drogas y alcohol) e internalizados (respuestas emocionales disruptivas).
También presentaban menos respuestas emocionales disruptivas que los hijos de padres
directivos autoritarios, que retrasan el desarrollo del adolescente y son menos efectivos
en controlar los problemas de comportamiento de sus hijos que los no autoritarios,

aunque como estos, siguen siendo efectivos en minimizar los problemas de

9 . .

Crosnoe et al. (2002) encontraron que entre las adolescentes un excesivo control aumentaba el riesgo
de consumir drogas debido tal vez a que veian la relacidon con sus padres demasiado restrictiva y
sofocante y reaccionaban de esa manera contra esta.

10 Segun Buist, Dekovi¢, Meeus, y van Aken, (2004), los adolescentes que tenian padres afectuosos
presentaban menos problemas internos y externos un afio después. Es decir, la aparicion de estos
problemas era menor -el afecto seria asi una influencia positiva primaria- aunque posteriormente, una
vez habian aparecido, estos tendian a mantenerse sin cambios.

" pe Bruyn, Dekovi¢ y Mejinen (2003) establecieron una relacidén entre el estilo parental y el éxito
escolar, mediante una cadena de asociaciones: El estilo parental autoritativo (en concreto se referia a
las madres que respondian a las transgresiones de sus hijos mediante la discusién y el razonamiento,
oponiéndose al castigo) favorecia las actitudes positivas hacia la escuela, profesores y compafieros. Esto,
a su vez, afectaba al comportamiento de chicos y chicas, concretamente a su compromiso con el trabajo
de clase y el aprendizaje y esto, a su vez, daba lugar a una mejora en los resultados de los examenes, lo
que contribuia al éxito escolar.
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comportamiento externos. De hecho, los hijos de padres directivos se oponen, por
ejemplo, al uso de drogas, siendo los directivos no autoritarios los que menos drogas y
alcohol consumen del resto de los adolescentes.

Los adolescentes con padres good-enough, como su propio nombre indica, eran
adecuadamente competentes pero no de manera excepcional y no presentaban serios

problemas. Ademas, estaban alienados y manifestaban una muy baja autoestima.

Los no directivos eran menos eficientes académicamente, a pesar de su alto nivel
de inteligencia y también menos competentes, autorregulados y socialmente
responsables que los democraticos y los autoritativos.

Por ultimo, los adolescentes de familias descomprometidas, tenian una incidencia
mas alta en la externalizacion de problemas de comportamiento (especialmente en el
consumo de drogas) y menos competencia cognitiva. Coincidian con los adolescentes
con padres autoritarios en pobres resultados en los tests y en la falta de madurez. Las

chicas, en particular, manifestaban méas problemas internos.

Baumrind (1991b) concluia, al final de su estudio, que los padres son esenciales
en el desarrollo saludable del adolescente y que en una poblacion como la estudiada,
que poseia ventajas sociales, la educacion autoritativa es suficiente, aunque no una
condicion necesaria para conseguirlo, incluso en familias con los padres divorciados. El
estilo parental autoritativo es un factor de proteccion. Los padres autoritativos protegen
a sus hijos del uso de drogas y generan competencia, pero en periodos menos estables
socialmente, los adolescentes pueden necesitar mucho mas control y, en cambio, en
periodos menos peligrosos, menos control y mas libertad, como la que proporcionan los

padres democraticos, podria beneficiarles.

Una clasificacion de los estilos algo diferente a la de Baumrind, fue la que
realizaron Iborra et al. (2010), basandose en el modelo de los tres ejes de Nardone,
Gianotti y Rocchi (2005), que son: las normas, el afecto y la comunicacion (Tabla 1).
De este modo, por ejemplo, el estilo negligente seria, junto con el indulgente, un tipo de
estilo parental permisivo, pero que se diferencia en que en el indulgente, existe afecto
entre padres e hijos y aquellos se comunican con estos, aunque procuran evitar tener

conflictos con ellos y, en cambio, en el negligente no hay afecto ni comunicacién.
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Tabla 1. Clasificacion de los estilos parentales, en funcidn de las normas, el afecto y la comunicacion.

Estilo educativo Normas Afecto Comunicacion
Autoritario Normas rigidas e Niveles bajos de expresion Comunicacion de arriba a abajo.
impuestas del afecto El menor no toma la iniciativa

Hiperprotector Los padres hacen todo  Continuas muestras de afecto  Comunicacion dirigida a

por el menor controlar la vida del menor
Sacrificante Se satisfacen todas las  Altruismo insano y chantaje La comunicacion gira en torno

exigencias del menor  emocional al deber y al sacrificio
Delegante Delegacion de las Desvinculacion emocional de  Contradicciones y mentiras

normas en los abuelos  los padres

Permisivo Ausencia de normas, Vinculacién afectiva buenay  Evitacion del mas minimo
indulgente limites y supervision ~ muestras de afecto adecuadas  conflicto con el menor
Permisivo Ausencia de normas, No hay muestras de afecto Escasa comunicacion
negligente limites y supervision hacia el menor

Nota. Fuente: Iborra, I. Rodriguez, A., Serrrano, A. y Martinez, P. (2010). Situaciéon del menor en la
Comunidad Valenciana: victima e infractor. Serie documento, 18. Centro Reina Sofia para el estudio de la
violencia, Valencia

Pero para Crosnoe et al. (2002), los padres que mantienen unas relaciones mas
cercanas con sus hijos, podrian resultar mas permisivos y esto, posiblemente, era la
causa de que en algunos casos, los adolescentes fueran mas vulnerables ante amistades
con conductas negativas y reportaban mayor uso de tabaco y de alcohol. Posiblemente,
segun estos investigadores, los adolescentes se sentirian tan seguros de la relacion que
mantenian con sus padres que no pensaban que el uso de sustancias podria dafiar esta

relacion.

Iborra et al. (2010) encontraron, en su estudio con mas de 1500 adolescentes de 14
a 17 afos, a los que durante el afio 2008 se les habia abierto expediente en la
Administracion de Justicia por la comision de delitos o faltas, que el 60,4% de las
madres y el 49,8% de los padres de estos adolescentes consideraban que tenian un estilo
educativo permisivo indulgente y la mayoria de los adolescentes reconocian

comportarse de manera negativa en la escuela.

Respecto al tipo de comunicacion entre padres e hijos, Estévez (2005) y Estévez,
Musitu y Herrero (2005) encontraron que la comunicacion negativa estaba relacionada

con las conductas desviadas en la escuela, con la victimizacion y con la presencia de
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depresion'? y estrés psicolégico en el adolescente y que, en cambio, una comunicacion
abierta con los padres aumentaba la autoestima y reducia el malestar psicoldgico v,
continuando con el modelo de interrelacion entre los factores que afectan a la
conflictividad escolar (vease pag. 41), afirmaron que: “los problemas de comunicacién
en el contexto familiar pueden convertirse en problemas de ajuste en el contexto escolar,
los que a su vez, ejercen un efecto negativo en la salud mental del adolescente” (Estévez
et al., 2005: 87). También Cava (2003) destaca la importancia de la calidad de la

comunicacion entre padres e hijos en el adecuado ajuste psicosocial del adolescente.

Una interaccion negativa con los padres, caracterizada por la existencia de
frecuentes conflictos y por la falta de comunicacién familiar y de cohesion afectiva
afecta, tanto a la relacion social de los adolescentes con sus iguales, debido a que no
desarrollan de manera adecuada su empatia, como a su relacion con la escuela y el
profesorado, pues no los consideran un modelo adecuado de autoridad, ya que tampoco

los padres lo son (Moreno, Estévez, Murgui y Musitu, 2009).

A pesar de esta influencia del estilo de comunicacion entre padres e hijos, Estévez
et al. (2008) encontraron que no era este, ni tampoco la existencia de conflictos
familiares, sino los vinculos afectivos, 1o que mas influia en los ajustes psicosociales y
psicoldgicos del adolescente. Esto coincidiria con la opinion de Torrente y Ruiz (2005,
vease pag. 53) y la de Beam et al. sobre la importancia de las relaciones familiares en el

comportamiento de los jovenes.

Respecto a la relacion con la escuela y el profesorado, Cava, Musitu y Murgui
(2006) encontraron que la valoracion paterna de la escuela influye directamente sobre la
actitud del adolescente hacia la escuela y sobre su autoestima académica. Mortimore,
Sammons, Stoll, Lewis y Ecob (1988) comprobaron, en un estudio realizado en 50
centros escolares de Londres sobre el clima escolar, que la implicacién de los padres en

la vida escolar influia de manera positiva en el desarrollo y progreso de sus hijos.

Por otro lado, Estevez et al. (2010) encontraron relaciones directas entre la actitud
hacia la escuela y el profesorado y el clima familiar con la implicacion en conductas
violentas. Ya en 1998, Baldry y Farrington afirmaban que un escaso interés de los

12 . . .

Para Beam, Gil-Rivas, V., Greenberger, E., y Chen (2002), una buena relaciéon con los padres, que
incluye una comunicacion positiva, es un factor de proteccién frente al comportamiento violento y la
depresion.
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padres por la educacién (relacionado con la falta de apoyo de padres a hijos), facilita

que los adolescentes se conviertan tanto en victimas como en agresores.

Otro factor a tener en cuenta en el seno de las familias, es la violencia doméstica
(del padre hacia la madre o viceversa). Segun lborra et al. (2010) el ambito mas
frecuente donde los menores sufren violencia es el ambito familiar (88,63%).
Posteriormente, Pifiero et al. (2013) observaron un claro aumento de la violencia escolar
en aquellos menores que habian sufrido violencia o que se habian visto expuestos a ella
en su entorno familiar. También Baldry (2003), en un estudio realizado con mas de 100
estudiantes, encontré que las chicas expuestas a la violencia doméstica, tenian mas
probabilidad de ejercer bullying contra sus compafieros. También, Voisin y Hong
(2012) encontraron que ser testigo de la violencia entre los progenitores aumentaba la
probabilidad de bullying y victimizacion, ya que facilitaba la aparicion de problemas de
comportamiento psicolégicos, un bajo éxito escolar e interacciones problematicas con

sus iguales.

Todo lo dicho anteriormente, corrobora la idea de Olweus (2006) de que, ya en la
infancia, una escasez de amor y un exceso de libertad (asi como el castigo fisico y las

reacciones violentas de los padres) contribuyen a aumentar la agresividad.

Del apego a la familia y de la supervisién parental™®

, también hablaban, Graham y
Bowling (1995), en un trabajo de investigacion, sobre el comportamiento delictivo entre
jévenes de 14 a 25 afos de edad, cuyos resultados se publicaron con el titulo de Young
People and Crime, y en el que encontraron que habia 4 factores de riesgo que, si se
presentaban conjuntamente, incrementaban considerablemente la probabilidad de que
un joven delinquiera. Dos de estos factores (ademas del absentismo en la escuela y el
hecho de tener amigos y/o hermanos con problemas con la policia), relacionados con la
familia eran, precisamente, el poco apego a la misma y la baja supervision parental

(caracteristica esta ultima del estilo parental permisivo —véase Baumnrind, 1966 y 1991;

 Formoso, Gonzales y Aiken (2000) realizaron un estudio con adolescentes con conflictos familiares y
problemas de comportamiento y comprobaron que el apego maternal y el control maternal y parental
reducia los problemas de comportamiento en chicas, mientras que altos niveles de apego y control
maternal y parental empeoraban el comportamiento de los chicos. Estos autores apuntaban como
posibles causas de este hallazgo, la mayor probabilidad de que un chico muestre comportamiento
agresivo, pues tienden a imitar mds que las chicas el comportamiento de sus padres y, también, a las
diferencias entre ambos sexos en cuanto a la excitacion y regulacion emocional y en cuanto a las
practicas de socializacién. Es decir que, lo que para las chicas serian factores de proteccion, para los
chicos son factores de riesgo.
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Iborra et al.,, 2010). Estos autores encontraron que el 80% de los varones que
presentaban estos 4 factores de riesgo presentaban comportamientos delictivos. Asi, la
falta de supervision parental era un fuerte predictor del absentismo y aquellos
adolescentes que pasaban largo tiempo sin supervision parental o escolar, tenian mas
probabilidad de ausentarse y de delinquir. Iborra et al. (2010), también encontraron que
entre los adolescentes de 14 a 17 afios que tenian expediente abierto por delitos o faltas,
el 66,5% habia sido absentista durante su etapa escolar.

Por otro lado, la poca supervision parental también estaba relacionada con la
posibilidad de que el adolescente se llevase mal con uno de los progenitores o con los
dos, sobre todo en familias monoparentales o en aquellas en las que uno de los dos

adultos era el progenitor y el otro tan solo su pareja.

Sobre el control parental y el apego a la familia hay que destacar las conclusiones
a las que llegaron Stattin y Kerr (2000). Estos investigadores de la Universidad de
Orebro (Suecia) encontraron que la informacion mas importante que los padres obtenian
de sus hijos, aungue ejercieran un buen control (mediante preguntas y supervision), no
era la informacion que obtenian de este control, sino la que sus hijos les daban de
manera espontanea y voluntaria (child’s disclosure) y, para que esto sucediera, era
esencial el apego de los hijos a los padres. Asi, la mejor manera de predecir el
comportamiento normbraking, que hace referencia a problemas de comportamiento
como el consumo de drogas, robos, vandalismo, peleas e, incluso, bullying, era la

child’s disclosure.

Para Matsunaga (2010) la revelacion voluntaria de informacion al mejor amigo, o
al profesor o a miembros de la familia puede ser una buena forma para afrontar los
casos de bullying, pero considera que esta infrautilizada, en muchos casos porque los
adultos no saben como animar a las victimas, que tienden a esconder el bullying, para

que se decidan a revelar lo que les esta pasando.

Otros autores han estudiado la relacion entre los estilos parentales y el bullying.
Baldry y Farrington (1998: 251) encontraron, en un estudio en el que analizaban las
caracteristicas de los acosadores, de las victimas y de aquellos que presentaban
caracteristicas tanto de acosadores como de victimas, que los padres que ofrecen poco
apoyo a sus hijos y los que tienen un estilo autoritario solian tener hijos

acosadores/victimas y no hijos solo acosadores o solo victimas: “Perhaps authoritarian
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parenting tends to produce bullies, because parents serve as aggressive models, and
tends to produce victims because parents do not foster their children’s self-confidence
by giving them autonomy to make decisions”. En cambio, aquellos que eran
autoritarios, pero ofrecian un gran apoyo, debido posiblemente al hecho de que sus hijos
tienen pocas opciones para tomar sus propias decisiones y actuar por si mismos y

poseen poca autoestima, tendian a ser solo victimas.

También Sanchez (2009) encontr6 que las victimas manifestaban una falta de
apoyo y de comunicacién, que tenian poca responsabilidad en los procesos de
organizacion y que, tal y como afirmaba Andreou (2001), estaban desprovistos de
estrategias para enfrentarse a los problemas. Estas estrategias, segin Zimmer-Gembeck
y Locke (2007), son utilizadas mas por los adolescentes con relaciones positivas con sus
padres. También Crick, Casas y Nelson (2002) encontraron que aquellos nifios
expuestos a ambientes familiares aversivos eran mas sensibles a sufrir agresion
relacional por parte de sus iguales o eran considerados por estos como objetivos faciles,
Ilegando a resultarles angustioso y aumentando la probabilidad de tener otros problemas
de ajuste o victimizacion en el futuro. En cambio, aquellos con ambientes familiares de
apoyo pueden ser relativamente resilientes ante estos problemas y no reaccionar
negativamente, reduciendo la probabilidad de encontrar victimizacion relacional en el

futuro.

Baldry y Farrington (2000), en su estudio sobre adolescentes acosadores y
delincuentes (véase pag. 37), encontraron que los primeros tenian padres autoritarios,
mientras que los segundos tenian padres que les ofrecian poco apoyo parental,
sugiriendo que ambos comportamientos (acoso y delincuencia) no eran meras
manifestaciones diferentes de un mismo constructo y que las intervenciones basadas en

la formacion de los padres deberian prevenir tanto el bullying como la delincuencia.

Por otro lado, parece ser que los estilos de socializacion parental tienen diferentes
repercusiones en el ajuste de los hijos en funcién del entorno cultural en el que se
produce la socializacion. Por ejemplo, hemos visto que en la cultura americana, los hijos
de padres autoritativos son mas competentes, tienen un mejor rendimiento académico y
menores indices de disfuncionalidad, pero Musitu y Garcia (2004) demostraron que los
hijos de padres indulgentes (que muestran alto afecto pero baja coercion) presentan

igual o mejor autoconcepto que los hijos de padres autoritativos (de alto afecto pero
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control firme), lo que sugiere que, si en la cultura anglosajona es el grado de afecto lo
que permite diferenciar las consecuencias en los hijos de los estilos autoritativos y

autorizados, en la espafiola, es la coercion lo que permite diferenciarlas.

Como hemos comentado al principio de este apartado sobre el entorno familiar,
hay otros factores, ademas del estilo parental, que pueden influir en la aparicion de
bullying y/o de victimizacion. Por ejemplo, Pifiero et al. (2013) encontraron que la
ausencia de uno de los progenitores influye en el aumento de la victimizacién. En
concreto, encontraron una relacion directa de la ausencia de la madre con la
victimizacion en chicas y de la ausencia del padre con la victimizacion de los chicos.
Asimismo, Farrington (2010) constatd, en una revision de numerosos trabajos de
investigacion, que el factor predictor mas importante de la aparicion de la delincuencia
en los adolescentes era que los padres fueran criminales y antisociales y, el segundo
factor predictor mas importante era el tamafio de la familia, cuya relacion con la
victimizacion escolar fue estudiada por Pifiero, Lopez, Cerezo y Torres (2012). En este
estudio encontraron que los niveles mas graves de esta se daban en los hijos Unicos,
pero también en los que tenian, al menos, 4 hermanos, pues el nivel de victimizacién

aumentaba con el nimero de estos.

Otro factor que influye en el bullying es el econdémico. El profesor del
Departamento de Psicologia de la Universidad de Carleton (Canada) Frank J. Elgar
comprobd, en un estudio sobre la desigualdad de ingresos de los padres de casi 70.000
estudiantes de 37 paises que, los paises con una mayor desigualdad de ingresos tenian
mas problemas de bullying en sus escuelas (Elgar, Craig, Boyce, Morgan, y Vella-Zarb,
2009).

RELACIONES ENTRE IGUALES

Como decia Margot Waddell (1998) (véase pag. 44), los adolescentes necesitan
mejorar la percepcion que tienen de si mismos y buscan y cultivan la compafiia de
amigos. Estévez et al. (2008: 120) comprobaron que: “los vinculos de amistad entre
comparfieros se asocian positivamente con la elevada autoestima y negativamente con la
presencia de sintomatologia depresiva”. Ya en 1998, Cava comprob0 que los alumnos

rechazados presentaban un peor ajuste personal, social y escolar y los investigadores
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americanos Crick, Grotpeter y Rockhill (1999) encontraron que los nifios que son bien
tratados por sus iguales pueden desarrollar comportamientos prosociales positivos y, en
cambio, aquellos que no lo son, pueden desarrollar comportamientos agresivos y
hostiles (agresividad reactiva). También Jiménez, Moreno, Murgui y Musitu (2008)
encontraron que, cuando el adolescente percibe una falta de apoyo y de amistad por
parte de sus iguales, aumenta el riesgo de manifestar conductas violentas, las cuales,
empeoran su relacion con el profesorado y esto lleva, a su vez, a una menor aceptacion

por parte de sus comparieros.

Por todo ello, podemos afirmar que sentirse aceptados por sus iguales es esencial
para su bienestar. Pero, también es importante para el adolescente, en muchos casos,
conseguir un poder y un estatus social y, la blsqueda, tanto de la aceptacion por sus
iguales como del poder y la reputacion social deseada (reputacion ideal), lleva, en
ocasiones a los adolescentes, a utilizar estrategias poco adecuadas para conseguirlos
(Baldry, 1998). En el estudio llevado a cabo por Carroll, Green, Houghton, y Wood
(2003) entre estudiantes de Secundaria australianos podemos comprobar la importancia
de la mejora de la reputacién entre los adolescentes, asi como de la relacién entre

reputacion y delincuencia.

Sobre la reputacion ideal y la real o percibida, es decir, aquella que el adolescente
piensa que los demas tienen sobre él, Vazquez, Ochoa y Pérez (2009) realizaron un
estudio con mas de 1300 adolescentes de entre 11 y 16 afios de edad, en el que
encontraron que una reputacion real alta no era un factor de riesgo de la conducta
violenta, pero, en cambio, la necesidad de tener dicha reputacion si lo era. En concreto
vieron que habia una relacion positiva entre las conductas de exclusion social y la
reputacion ideal, mientras que estas conductas se relacionaban negativamente con la
reputacién real. Esto coincidiria con la idea de Barry (2006) —véase nota al pie de la
pag. 50- y de Baldry (1998) de que el comportamiento delictivo es una estrategia que

los jovenes pueden adoptar, entre otras razones, para conseguir un mayor éxito social.

Otros investigadores estudian la popularidad, no desde el punto de vista del
individuo, sino desde el punto de vista de los comparieros, es decir, no la deseada o
percibida por uno mismo, sino la percibida por sus iguales; distinguiendo asi dos tipos
de popularidad que Cillessen y Rose (2005) explican con detalle en su articulo

Understanding popularity in the peer system. La popularidad sociométrica (medida
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preguntando a los compafieros, si el sujeto les gustaba mas o menos), también llamada
social preference (Farmer, Estell, Bishop, O’Neal y Cairns, 2003), propia de personas
que resultan simpaticas y agradables para sus compafieros, que les ayudan cuando
pueden y que no les gustan las peleas, sino que prefieren solucionar las cosas mediante
el dialogo y, por otro lado, la popularidad percibida (medida preguntando a los
compafieros si el sujeto era mas popular o0 menos), también Ilamada social prominence,
que es la que poseen aquellos que todo el mundo conoce, aungue no les gusten a todos
y que pueden resultar agradables a unos pero intimidar a otros cuando les provocan o les
enfadan, o que pueden manipular situaciones sociales para su propio beneficio. Estos
sujetos mostrarian conductas mas agresivas (Zimmer-Gembek, Pronk, Goodwin, Mastro
y Crick, 2013) vy, segun Cava et al. (2007), los adolescentes con baja popularidad

sociometrica reportarian, ademas, mayor victimizacion directa.

Tambien Borch, Hyde y Cillessen (2011) distinguian entre ambos tipos de
popularidad, en un estudio sobre los efectos interactivos del atractivo fisico y la
agresion sobre la popularidad. Estos autores encontraron que los estudiantes atractivos
eran considerados mas agresivos y que los que eran agresivos Yy atractivos eran

percibidos como mas populares, aunque tenian menor popularidad sociométrica.

Asimismo, Cillessen y Mayeux (2004) comprobaron la relacion, tanto de la
popularidad sociométrica como de la percibida con las agresiones directas e indirectas,
encontrando que la sociométrica estaba asociada con bajos niveles de ambos tipos de
agresion mientras que la percibida se asociaba con niveles altos. Por ejemplo, la
popularidad percibida estaba relacionada positivamente con la exclusién social, de
modo que las personas que tenian conductas de este tipo, resultaban méas populares, lo
que seria consistente con los hallazgos de Vazquez et al. (2009), quienes afirmaban que
aquellos gue necesitaban aumentar su reputacion utilizarian conductas de este tipo y, de
este modo, su reputacion social llegaria a ser mayor que la de sus victimas. Una ventaja,
por lo menos a corto plazo, segun Cillessen y Rose (2005), relacionada con el ajuste
social del adolescente. Estos efectos opuestos de ambos tipos de popularidad también

fueron comprobados por de Bruyn, Cillessen y Wissink (2010).

Pero, ¢qué sucede con las personas que sufren este tipo de agresion? Barboza et
al. (2009) encontraron una relacion inversa y significativa entre el sentirse excluido en

la escuela y el bullying. Es decir, que el porcentaje de bullies era menor entre los

63



Capitulo 2 Individuo, familia y relaciones entre iguales

adolescentes que se sentfan excluidos.'* También encontraron que el nimero de amigos
y la posibilidad de hablar con estos aumentaba la probabilidad del bullying (cada amigo
que tiene el adolescente incrementaba un 12% la probabilidad de ser bully), por lo que
sugirieron que este no era una simple respuesta individual a un ambiente particular sino

que era un comportamiento de grupo.

En cambio, Miller-Johnson, Coie, Maumary-Gremaud y Bierman (2002)
demostraron, en un estudio longitudinal con nifios de primer grado que, el rechazo por
parte de sus comparfieros y la agresion predecian problemas de comportamiento en tercer
y cuarto grado™. Es decir, que el sentirse victimizado en los primeros afios seria
también, un factor de riesgo, afiadido a la necesidad de sentirse aceptado por sus
iguales, que puede dar lugar a dichos problemas de comportamiento. Y una de las
causas que les llevarian a adoptar esta estrategia, como decian Estévez et al. (2010) -
vease pagina 46- podria ser la falta de apoyo y de confianza en que el adulto pueda
protegerles de dicha victimizacion. Ademas, tanto la falta de apoyo social (por parte de
padres, profesores, amigos y compafieros) como la victimizacion, influirian

negativamente en la salud mental de los adolescentes (Rigby, 2000).

Ademas, frente a la afirmacién de Barboza et al. (2009) acerca de que los
adolescentes que se sienten excluidos tienen menor riesgo de ser bullies, Estévez,
Herrero y Martinez (2006) afirmaban que, dentro de los alumnos rechazados, habia dos
perfiles diferentes, los agresivos y los no agresivos y que se diferenciaban en que los
agresivos mostraban niveles bajos de autoestima en el entorno familiar, menor apoyo
parental y niveles més altos de agresion entre los padres; ademas, la comunicacion con
los padres era mas complicada. También tenian una autoestima académica mas baja, una
peor actitud hacia la escuela y los estudios, peor relacion con los profesores, mayores
dificultades académicas, mas situaciones y cambios en sus vidas no deseables, y un

mayor nivel de estrés.

“ Andreou (2000) encontrd que las victimas agresivas tenian peor aceptacién social que las pasivas y
que los bulllies. Por otro lado, Boulton y Smith (1994) afirmaban que, tanto los bullies como las victimas
tenian mayor probabilidad de pertenecer a un grupo no popular (es decir, a un grupo formado por nifios
rechazados) que a uno popular, pero ambos estudios fueron realizados con nifios preadolescentes.

B Coie, Dodge y kupersmidt. (1990) obtuvieron datos contrarios, en un estudio no longitudinal, al
comparar estudiantes de primer grado con estudiantes de 32. En el primer caso, los nifilos mas populares
eran mas agresivos que el resto, mientras que la incidencia del bullying era la misma en los populares
que en los no populares.
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Otros autores también relacionan el bullying y la victimizacion con la aceptacion
0 el rechazo social. En un estudio con 42 nifios de entre 8 y 10 afios de edad (Berguno,
Leroux, McAinsh y Shaikh, 2004), encontraron que el 80% sufrian de rechazo en la
escuela (entendida como la falta o la pérdida de amigos y el sentirse excluidos a la hora
de jugar) y relacionaban este tipo de experiencias con el aburrimiento, la inactividad, la
tendencia a refugiarse en la fantasia y una actitud pasiva hacia las interacciones sociales
(Figura 3). Asimismo observaron una incidencia de victimizacion del 68% y una mayor
probabilidad de ser victimizados entre los nifios que se sentian solos: “A child who is
perceived by peers to be alone may become the target of bullying, an experience which
is likely to lead to an intensification of their experience of lonliness” (Berguno et al.,
2004: 493). De este modo desarrollaron el siguiente modelo en el que establecen una
influencia bidireccional entre soledad y bullying, relacion que también fue encontrada

por Boivin, Hymel y Hodges (2001).

Child is Perceived as

Vulnerable by Peers \
/Child is Bullied

Child withdraws from
Peer Contact

Child is Lonely \
Figura 3. Representacidon de la influencia bidireccional de la soledad y el bullying.

Nota. Fuente: Berguno, G., Leroux, P., McAinsh, K., & Shaikh, S. (2004: 495). Children’s experience of
loneliness at school and its relation to bullying and the quality of teacher interventions. The Qualitative
Report, 9(3), 483-499.

En cambio, Coie et al. (1990) concluyeron, en su revision sobre comportamiento
y status social, que aunque la introversion estaba relacionada con un bajo status y la
participacion social activa con un alto status, no siempre los nifios con un bajo status
son introvertidos, mas bien, parecen ansiosos por implicarse en la vida social y no son

timidos.

65



Capitulo 2 Individuo, familia y relaciones entre iguales

Existe, por otro lado, una influencia del nivel de victimizacion a la hora de
seleccionar las amistades. Sentse et al. (2013) comprobaron que los adolescentes
seleccionan amigos con niveles similares de victimizacion fisica y aquellos que tienen
bajos niveles de victimizacion suelen evitar a los que tienen niveles altos. También
encontraron que los que tenian altos niveles de victimizacion relacional era mas dificil
que fueran seleccionados como amigos porque ser su amigo constituia un riesgo de

convertirse también en victima.

Cillessen y Mayeux (2007) consideraban también de interés la transicion de la
Educaciéon Primaria a la Secundaria, pues en este momento los estudiantes pueden
encontrar la oportunidad de mantener o mejorar su estatus utilizando estrategias
agresivas y relacionaron este tipo de comportamiento con la popularidad percibida. Asi,
comprobaron por un lado, que la agresion directa tenia efectos negativos en la transicion
a la escuela media, pero positivos en la transicion a Secundaria y, por otro, que el efecto
del status entre los iguales era diferente entre hombres y mujeres. Mientras que la
popularidad percibida tenia relaciones positivas para ambos sexos con las expectativas
sociales positivas, la popularidad sociométrica solo las tenia con las expectativas
académicas entre los varones. Asimismo, el uso de la agresion directa tenia relaciones
positivas con las expectativas sociales solamente de las mujeres y, lo mismo ocurria con
la agresion indirecta y las expectativas sociales y las académicas. Ademas, aunque la
popularidad percibida y el uso de la agresion directa, entre las adolescentes, estaban
directamente relacionados con las expectativas académicas en la transicion a
Secundaria, las mujeres que ejercian agresion directa reportaban peor funcionamiento
academico en comparacion con las que disfrutaban de preferencia social que, en

cambio, presentaban una relacion negativa con sus expectativas académicas.

Chen y Vazosnyi (2013) también estudiaron la relacion entre el comportamiento
agresivo y las expectativas académicas y comprobaron que, mejorando las expectativas,

se puede mejorar el comportamiento de los adolescentes.

Respecto a la influencia del ambiente particular en el que vive cada individuo,
Hanson, Henggeler, Haefele y Rodick (1984) encontraron en un estudio sobre la
relacion de las caracteristicas demogréaficas e individuales y las relaciones familiares
con los arrestos serios y repetidos entre los adolescentes y sus hermanos que, el mas

fuerte predictor era el desorden “socializado-depresivo”, caracterizado por la
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pertenencia a una banda, la lealtad a sus amigos delincuentes, el tener malas
compafifas'®, el absentismo y las salidas nocturnas. En cambio, en situaciones en que los
adolescentes sufren en casa conflictos familiares, Formoso et al. (2000) —véase nota al
pie de la pag. 58- comprobaron que, aunque los amigos pueden atenuar el impacto de
dichos conflictos sobre los problemas de comportamiento en la adolescencia, los padres

podian jugar un papel mas importante que los amigos.

Por otro lado, hay que destacar la importancia del tipo de relaciones que los
adolescentes tienen con sus iguales y, mas concretamente, las relaciones que se
establecen entre agresor y victima (Card y Hodges, 2010). Los investigadores Berger,
Rodkin y Dijkstra (2011) estudiaron las relaciones de antipatia entre los adolescentes y
encontraron que los que tenian este tipo de relaciones mostraban un perfil de
inadaptacion caracterizado por su agresividad y por tener un menor estatus social.

16 . . .

Crosnoe et al. (2002) consideraban que la conducta desviada de los amigos cercanos era un fuerte
factor de riesgo, especialmente para los varones, aunque algunos factores como las relaciones cercanas
con sus padres y profesores o una adecuada organizacidn en el hogar podian moderar esta asociacién.
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2.2. LAESCUELAY EL PROFESORADO

La escuela es el escenario donde se van a producir la mayor parte de los conflictos
escolares y, algunos de ellos, pueden llegar a afectar gravemente a la convivencia en los
centros e, incluso, el proceso de aprendizaje-ensefianza. De hecho, para el profesorado,
segun Alvarez, Alvarez, Gonzalez-Castro, NUfiez y Gonzalez-Pineda (2006), lo que més
afectaba a la calidad de la educacion de la ensefianza, después del numero de alumnos
por clase, era el clima de convivencia; los Consejos Escolares, segun el Instituto
Nacional de Calidad y Evaluacion, INCE (2000) consideraban que, después de las
relaciones con los organismos a nivel superior, el director del centro se ocupaba, sobre
todo, del clima o la convivencia en el centro, por delante de la administracion y gestion
del centro, de las relaciones con las familias de los alumnos y de las funciones
pedagdgicas; y Martinez-Otero (2005: 33) afirmaba que “en los centros escolares, se

quiebra la violencia hasta el punto de hacer imposible la formacién.”

Es cierto, como ya hemos visto en apartados anteriores, que no todos los
conflictos tienen por qué tener esta connotacion tan negativa y que, incluso, muchos
pueden llegar a tener resultados positivos y permitir algunas mejoras, pero en este
apartado queremos profundizar en todos aquellos aspectos de la escuela, sus actores y su

entorno, que pueden influir en la existencia de problemas de comportamiento.

En su libro Conflicto, violencia y educacion (2001), Ortega habla sobre las
controversias actuales en torno a la educacion, desde el sistema educativo a los valores
que tienen prioridad, el fracaso escolar’, la convivencia en los centros de Secundaria o
la calidad de la educacidn. Incluso hace referencia a las tensiones existentes entre el
profesorado de centros publicos y el de centros concertados, sobre la queja mas

reiterada por parte de los primeros: “los centros privados, sostenidos con fondos

7 El fracaso escolar sigue siendo uno de los grandes problemas de la Educacién. A pesar de que desde el
curso 2008-2009 el porcentaje de alumnos de ESO que finalizaron sus estudios ha aumentado en 5
puntos (desde el 69,3% en el curso 2006-2007 al 74,1% en el 2008-2009 o el 74,3% en el 2010-2011), las
cifras de abandono escolar siguen siendo significativas (Ministerio de Educaciéon, Cultura y Deporte,
2013). Segun el INCE (2014), la tasa de abandono temprano de la educacién y la formacién en 2013 era
del 23,5%, llegando a alcanzar entre los hombre el 27%. Estas cifras estan muy lejos del 11,9% de
abandono que existe en los paises de la Union Europea.
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publicos, no asumen su parte de responsabilidad en la educacién de los estudiantes de
ESO, que provienen de medios sociales dificiles*®” (Ortega, 2001: 216).

Vamos a desarrollar estos y otros aspectos para intentar comprender mejor cual es
la situacién que se vive dia a dia en los centros escolares y los motivos que llegan a

quebrar la convivencia en los mismos.

CARACTERISTICAS DEL CENTRO

Avilés (2003: 9) afirmaba que: “el bullying, como otros muchos fendémenos
adquiere especificidades muy particulares en cada centro educativo y es conociendo

esas caracteristicas como se puede empezar a trabajar su desaparicion”.

Pero, ¢qué caracteristicas son las que pueden marcar la diferencia entre un centro
conflictivo y otro no conflictivo? Martinez-Otero (2005) presentaba una serie de
aspectos de la institucion escolar que pueden facilitar la aparicion de la conflictividad,
como puede ser la dificultad de adaptarse a su jerarquizacion, la burocratizacion y
tecnificacion, el elevado numero de alumnos que dificulta la comunicacion entre
educadores y educandos y la atencién personalizada®®, las desigualdades en el reparto
de recursos o el hecho de que se prioricen los resultados académicos de los alumnos en

detrimento de los propios alumnos.

En cuanto a este Ultimo aspecto, los resultados académicos se priorizan porque
son los que se utilizan para medir los resultados en el centro. Es decir, que se miden
segun los resultados que obtienen los alumnos en las pruebas a las que deben someterse,
las cuales, normalmente estan estandarizadas y no tienen en cuenta el proceso de
aprendizaje-ensefianza, con lo que el alumno deja de ser el centro y protagonista de este
proceso, lo que afecta al clima escolar y, como veremos, puede derivar en problemas de

comportamiento, absentismo, fracaso escolar, etc.

A estos aspectos a los que hace referencia Martinez-Otero, podriamos afiadir

también, el tamafio del centro -segun Chen y Vazsonyi (2013), los adolescentes de

¥ Entre estos estudiantes, podriamos considerar a los inmigrantes. Durante el curso 2011/2012 el 84,9%
del alumnado extranjero en la Comunidad Valenciana estaba matriculado en centros publicos y tan solo
un 10,3% en concertados y un 4,8% en privados (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2013).

' Bradshaw, Sawyer y O’Brennan (2009) encontraron que, entre otros, uno de los predictores del
bullying era el ratio profesor-alumno.
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escuelas grandes reportan mas problemas de comportamiento que los de escuelas
pequefias-, la ideologia o la titularidad del mismo, las politicas de prevencidn, el clima
escolar -en el que se podria incluir, segin el National School Climate Center
(www.schoolclimate.org/climate) tanto la seguridad fisica y emocional de los
estudiantes, el apoyo que reciben en el proceso de aprendizaje, las relaciones
interpersonales y el ambiente del centro, en cuanto a sus caracteristicas fisicas, su

mantenimiento, etc., el tipo de alumnado o la ubicacion del centro.
Diez (1998: 1) afirmaba:

Contrariamente a ideas y practicas muy extendidas, es la ensefianza la que
debe adaptarse al ensefiado. Es el alumno el que debe ocupar el centro de
todo acto educativo y, a medida que adquiere madurez, el alumnado debe
sentirse cada vez mas libre de decidir por si mismo lo que quiere aprender y
en lo que desea formarse...la docencia es cada vez méas un arte ademas de
una profesion, con bases cientificas y crecientemente tecnificada, en la que
se impone la calidad en todas sus actividades profesionales y humanas...Por
todo ello, el profesorado asi entendido y ejercido es clave principal de la

calidad educativa.

Mortimore et al. (1988) afirmaron que un ambiente de clase centrado en el trabajo
mejora la eficacia de la ensefianza y esta puede mejorar el comportamiento, las actitudes
y la moral de los alumnos, aungue reconocieron también que, cuando los alumnos
muestran interés y tienen una buena actitud, esta estrategia de ensefianza es mas facil de
aplicar que en un aula con alumnos problematicos. Como afirmaban Hernandez y
Sancho (2004), crear y mantener un buen clima de motivacion para aprender necesita de
la contribucion del alumnado y del profesorado y todavia va mas alla al afirmar que se
necesita también de la colaboracién® de la Administracion, de los agentes sociales y de
las familias, de las que Hernandez (2002: 30) afirmaba que “muchos padres y madres
viven bajo la presion de un mercado laboral y unos habitos de consumo que les impiden

asumir su responsabilidad educadora”. Esto hace que, en algunas escuelas, sientan que

% para Etxeberria, Esteve y Jordan (2001), los profesores deben elaborar programas de prevencién de la
violencia y de desarrollo de la convivencia en el centro, pero cuando se producen los conflictos, deben
saber intervenir y distinguir con qué tipos de conflictos se encuentran, ser conscientes de que necesitan
la colaboracién de terceros, como pueden ser los orientadores o los asistentes sociales y aprender a
trabajar en cooperacion.
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les falta el apoyo de los padres, los cuales muestran indiferencia o antipatia hacia la

escuela.

La importancia del clima escolar se hace patente en el trabajo que realizaron
Estévez et al. en 2008, quienes encontraron que, aungue el clima familiar positivo era
un fuerte protector para el comportamiento de todos los adolescentes, en el caso de los
varones, el factor de proteccion mas fuerte era el clima escolar. Segin Reddy, Rhodes y
Mulhall (2003) cuando los alumnos se sienten aceptados, valorados, respetados y
escuchados por el profesor, mejora el clima escolar en el aula, asi como el bienestar
emocional de los estudiantes, pues se reducen los comportamientos violentos y la

sintomatologia depresiva. Vifias (1998: 42) afirmaba:

El recurso fundamental que tienen los educadores, su influencia esencial esta
condicionada al tipo de comunicacion que se establezca con los alumnos y
alumnas. La comunicacion es el valor mas significativo que tiene el
profesorado respecto al aprendizaje de los estudiantes, sobre todo en la
orientacion personal...Desde el punto de vista de la organizacién una buena
comunicacién es imprescindible para llevar a cabo las tareas relacionadas

con la solucion de los conflictos.

Asimismo, entre los factores que aumentaban la incidencia del bullying, Barboza
et al. (2009) encontraron que, este aumentaba entre los adolescentes que asistian a
escuelas con ambientes desfavorables. En concreto, encontraron que los nifios que
sentian una falta de apoyo del profesor y también aquellos cuyos padres y profesores no
tenfan grandes expectativas puestas en ellos?!, tenian més probabilidad de ejercer
bullying sobre sus comparieros: “Teachers who are supportive, take an active interest in
students, and treat them fairly, create an environment where bullying is less likely”
(Barboza et al., 2009: 113).

Diaz-Aguado y Martinez (2013) encontrd una clara relacion entre la participacion
en situaciones de bullying y una percepcion méas negativa de la interaccién con el

profesorado. Estévez et al. (2005) también afirmaban que la percepcion negativa del

2l Chen y Vazsonyi (2013) realizaron un estudio a gran escala con 90000 estudiantes

americanos de 72 a 122 grado, de 145 escuelas (80 de ellas de Secundaria) y comprobaron que
una escuela con un clima mas positivo respecto a las orientaciones y expectativas académicas
futuras influian positivamente en los adolescentes con problemas de comportamientos con
bajas expectativas.
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profesorado podia influir en el comportamiento desviado y violento del adolescente,
aungue no encontraron una influencia directa entre el profesor y la presencia de

sintomas depresivos y estres.

Por su parte, Chen y Vazosnyi (2013) encontraron que una orientacion académica
futura negativa del adolescente predecia problemas de comportamiento, mientras que
los adolescentes que tenian una orientacion mas positiva tenian menos probabilidad de
desarrollar este tipo de problemas. Ademas, comprobaron que un clima de orientacién
academica futura positivo en la escuela tiene un efecto significativo y positivo sobre el

comportamiento del adolescente que tiene pocas expectativas.

El clima escolar influye directamente en la motivacion y en el interés del alumno
por aprender. Y aquellos alumnos més comprometidos y que se sienten mas unidos a su
escuela presentan menos problemas de comportamiento (Crosnoe et al., 2002). En
cambio, segln Pelegrin y Garcés de los Fayos (2008: 16): “...aquellos nifios mas
inadaptados escolarmente... tienen un mayor riesgo en desarrollar una conducta
antisocial... y pueden manifestar comportamientos agresivos y disruptivos en el aula,
asi como actitudes desfavorables hacia el aprendizaje, hacia los profesores y hacia la

propia institucion”.

Pero la motivacion, o mas bien, la falta de esta, es uno de los factores
determinantes que esgrime el profesorado para explicar las razones de la existencia de
conflictividad en las aulas®. En cambio, el Centro de Investigacién y Documentacién
Educativa (C.I.D.E.) sugiere que no podemos quedarnos en esta afirmacion, sino que
tendriamos que preguntarnos por los motivos de este desinterés y por como puede
influir la propia organizacion del sistema educativo, las condiciones en las que se lleva a
cabo la ensefianza y si este desinterées existe solo en la escuela o, también, se da en otros
entornos (Hernandez y Sancho, 2004). Pero, tal vez, habria que plantearse si esta
desmotivacidn existe realmente o solo se trata de una diferencia entre los intereses que
tienen los alumnos y los intereses a los que se les obliga, porque cuando la escuela no da

respuesta a estas diferencias y no pone solucion, es cuando pueden surgir las conductas

22 Ramos (2008) encontrd, al estudiar a los alumnos que no quieren hacer nada, que estos
suelen molestar e interrumpir en clase, se levantan sin permiso, incordian a sus companeros y
no muestran ningln interés por lo que explica el profesor, por lo que se ausentan
mentalmente y no prestan atencidn; relacionando asi las conductas disruptivas con la falta de
interés académico.

72



Capitulo 2 La escuela y el profesorado

agresivas. De hecho, la perspectiva que tienen muchos alumnos y, también algunos
padres, es totalmente diferente a la de los profesores, pues consideran que, en muchas

ocasiones, es el profesor el que es incapaz de motivar al alumno.

Pero, si el profesor hace el esfuerzo de dar respuesta a la diversa demanda en
funcién de los estilos de aprendizaje y disefia ese proceso de aprendizaje acorde a la
demanda de los estudiantes, tendra éxito en su tarea de motivar a sus alumnos, pues la
razén mas potente en la motivacion es el éxito. Se trata, de alguna manera, de la
pedagogia del logro®, no la del sacrifico. Segun del Barrio y Carrasco (2009), los nifios
sienten la necesidad de logro desde que tienen 18 meses y a los 4 afios se sienten
afectados por el fracaso. Para estos autores, la motivacion del logro es una de las
herramientas basicas para conseguir que el aprendizaje sea motivado y emocionante, ya
que la escuela es un entorno artificial que satisface una necesidad no basica en la
actualidad. El aprender para cubrir las necesidades basicas como comer, respirar o
dormir, nada tiene que ver con aprender en una escuela donde los nifios ya tienen sus
necesidades bésicas cubiertas, es decir, tienen asegurada su supervivencia, y necesitan
que el aprendizaje resulte atractivo para ellos y sientan que el esfuerzo que supone

aprender valga la pena.
Hernandez y Sancho (2004: 88) se preguntaban si los profesores

¢Han de saber solamente alguna de las materias que hoy forman parte del
curriculo escolar o también han de saber qué significa ensefiar y aprender en
una sociedad plural, compleja, cambiante y desigual? Ademas de plantearse
qué implica hoy reconocer al otro como sujeto en formaciéon y no como
objeto receptor de su discurso. Qué significa para nifios, nifias y
adolescentes, socializados en la era de la comunicacion, estar entre seis y
siete horas diarias sentados frente a una pizarra con un docente que pasa

cada hora a explicarles unos temas que no siempre pueden situar, ni

2 Bishop (1989) realizé un estudio sobre las causas de la apatia de los estudiantes de
Secundaria americanos, relacionandola con el hecho de que no se reconocian los logros ni el
esfuerzo durante el proceso de aprendizaje y que no se evaluaba de manera adecuada, pues
los profesores se limitaban a realizar pruebas escritas. Este profesor de la universidad de
Cornell, afirmaba que la clave para la motivacién era “recognizing and rewarding learning
effort and achievement” y que para ello se debia implicar a los empleadores, las oficinas de
empleo, las empresas y los comercios, pues deberian comenzar a pedirse los expedientes de
los institutos y a valorar los logros, especialmente en ciencias y matematicas. Ademas,
proponia otras aspectos que debian ser evaluados como la conversacion en lengua extranjera,
el comportamiento en un laboratorio, tocar un instrumento musical, etc.
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vislumbrar qué sentido tienen para su propia formacion y desarrollo

personal.

En palabras de Tonucci (2012: 65): “necesitamos buenas escuelas capaces de
educar a los nifios que carecen de voluntad suficiente, que no tienen las mejores

aptitudes ni familias que puedan ayudarles.”

Pero hay otros aspectos que caracterizan a la escuela y que esta no puede
modificar, como puede ser el lugar donde esta ubicada. Aramendi y Ayarbe (2007)
hacen referencia a los problemas de violencia en las zonas marginales de las ciudades y
Debarbieux (2000) afirmaba: “Les pesanteurs sociales, le poids de I’inégalité sociale

sont largement explicatifs de la violence”.

SITUACION DEL PROFESORADO

Martinez-Otero (2005: 36) cita algunos aspectos relacionados con el trabajo de los
profesores como posibles causas de la agresividad o violencia que se genera en las

escuelas:

La pérdida de la armonia en el claustro por sobrecarga de tareas, por abuso
de poder, por desacuerdos sobre estilos de ensefianza, por incapacidad para
el trabajo en equipo, por pobre identificacion con el proyecto educativo del
centro, por desavenencias con el equipo directivo, por escasa formacion

docente, etc.

La calidad de la gestion ha servido a los centros para estimular al profesorado y
generar inquietudes, pero también ha dado lugar, como decia Martinez-Otero, a una
sobrecarga de tareas, una exagerada burocratizacion, destinada a cumplir con las normas
de calidad, pero que, en cambio, no alcanza al proceso de aprendizaje -que es en
realidad, el objetivo de la calidad- porque son incapaces de llevarlo después al aula y
ponerlo en practica. Ademas, debido al tiempo que dedican a la gestion, la relacion
profesor-alumno, tan importante en el comportamiento y la actitud de este hacia la
escuela, se ve perjudicada. Por este motivo, no podemos afirmar que una mejora en la

calidad de la gestion impligue una verdadera mejora en la calidad educativa.
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En cuanto al trabajo en equipo, en un estudio realizado por Zabalza (2002: 163) en
centros escolares gallegos, los orientadores criticaban el individualismo de los
profesores, que “genera muchas dificultades a la colaboracion y el desarrollo de
proyectos colectivos” y la falta de convivencia entre los profesores de Primaria y los de
Secundaria, que ahora estan obligados a trabajar juntos para fomentar la adquisicion de
las competencias basicas, llegando el propio Zabalza a afirmar que “si no existen

problemas de convivencia graves -entre los profesores- es porgue no hay convivencia”

Respecto a la formacion de los docentes, habria que preguntarse si el sistema de
seleccion del profesorado, tanto para centros publicos como para los privados, es el
correcto. El sistema de oposiciones proporciona una plaza fija, independientemente de
coémo desarrolle el profesor su quehacer educativo posterior o su formacion continua.
Asi pues, este proceso no permite seleccionar al mejor docente, sino al que es capaz de
superar el examen. Por otro lado, en los centros privados cuentan otros muchos factores,

a parte del curriculum, como puede ser, por ejemplo, la ideologia del candidato.

Pero ademas, hay otro aspecto de la formacién del profesorado de Secundaria a
tener en cuenta: Hasta hace dos décadas, la escuela era selectiva y solo terminaban los
estudios aquellos que realmente mostraban interés y capacidad suficiente. La ensefianza
Primaria iba dirigida a toda la poblacion, pero la Secundaria se reservaba a aquellos que
podian realizar estudios superiores. Con la reforma del sistema educativo de la LOGSE
(1990) -a la que parte de los profesores consideran, segun Zabalza (2002) y Hernandez
y Sancho (2004) que se debe el empeoramiento de la convivencia en las escuelas- y con
la implantacion definitiva de la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) en 1996, se
produce un cambio de escenario (Gonzélez y Sanz, 2014; Esteve, 1994) en los centros
de Secundaria®®, de tal modo que, por un lado, incorporaron por primera vez a alumnos
desde los 12 afios de edad, que antes cursaban los ultimos cursos de Primaria y, por otro
lado, al prolongarse la escolarizacion obligatoria hasta los 16 afios, los centros
comenzaron a acoger a todos los alumnos por igual (ensefianza comprensiva),
encontrandose el profesor en las aulas con todo tipo de alumnos -los que querian estar y
a los que no- que, anteriormente, se repartian en tres grupos diferentes: los que

estudiaban Bachillerato Unificado Polivalente (BUP), los que estudiaban Formacion

24 . . p .

Segun afirmaba el C.I.D.E. (Hernandez y Sancho, 2004), muchos centros, especialmente en aquellos en
los que se cursaba B.U.P., esperaron a adaptarse hasta el ultimo momento y, es precisamente en estos
centros, donde comenzaron a producirse mds situaciones conflictivas.
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Profesional (FP) y los que no estudiaban nada. Esta realidad ha provocado una
sensacion generalizada de que la convivencia escolar se ha deteriorado y de que ha
aumentado la conflictividad. Ademas, los profesores, a pesar de su gran conocimiento y
experiencia sobre la materia que impartian, como afirmaba el Centro Reina Sofia
(2006), no tenfan la formacién necesaria para mediar en los conflictos®, ni medios

legales para mantener la disciplina y, su dignidad, se habia devaluado mucho.

A esto hay que afiadir la socializacién de los alumnos. Graham y Bowling (1995)
encontraron que familias y escuelas tienden a socializar a los nifios de manera aislada y
que las normas y los valores de cada entorno, en ocasiones, entran en conflicto y los
profesores pueden culpar a los padres del comportamiento de sus hijos, mientras que los
padres condenan el absentismo de estos. Tanto el comportamiento de los alumnos como
la dificultad que perciben los profesores en el manejo de conflictos esta claramente
relacionado con el estrés (Santiago, Otero, Castro y Villardefrancos, 2008) y, por tanto,

con su desmotivacion.

De este modo, muchos profesores de Secundaria, “afioran” el tiempo pasado, en el
que los alumnos venian socializados en una serie de normas compartidas por la sociedad
y la escuela no tenia que “perder el tiempo” en dicha tarea, ademas, tenian entre sus
alumnos a los “elegidos”. Pero en la actualidad, el profesor ya no puede esperar tener
una clase ideal y unos alumnos ideales con un comportamiento ideal y ha de aceptar a
sus alumnos como son, ha de “tomar al alumno tal como es, alli donde estd” (Meireu
2006: 110). Y de su buen hacer, entre otros aspectos que ya hemos mencionado,
dependera que esos alumnos, su comportamiento y la clase, en general, se acerquen o0 no

a ese ideal al que todo profesor aspira.
Porque, como decia Meireu (2006: 73):

En resumen, y a riesgo de caer en paradoja, hay que admitir que lo “normal”,
en educacién, es que la cosa «no funcione»: que el otro se resista, se

esconda o se rebele. Lo «normal>> es que la persona que se construye frente

> Segun Sanz, Hernando y Mula (2015), el 12% de los profesores de centros concertados y el 25% de los
profesores de centros publicos no se consideran preparados para resolver y gestionar conflictos. Por
otro lado, Jares (2002) encontré en un estudio con mas de 1100 profesores de centros de Secundaria
publicos, privados y concertados de Galicia, que el 67,6% no habia recibido ningun tipo de formacion
inicial sobre conflictos y el 34,6% no habia recibido formacién en ejercicio; ademas, el 62,8% del
profesorado reconocia que le gustaria participar en un programa para favorecer la convivencia y la
resolucidn positiva de conflictos en su centro.
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a nosotros no se deje llevar, o incluso se nos oponga, a veces, simplemente,
para recordarnos que no es un objeto en construccion sino un sujeto que se

construye.

Por todo ello, consideramos que el profesor necesita una formacién adicional
que le capacite para conseguir que todos sus alumnos, tanto los que quieren como los
gue no, consigan -tras la adquisicion en Primaria de las herramientas necesarias que
posibiliten los aprendizajes basicos e imprescindibles que, de no dominarlos, dejaria a
los alumnos en riesgo de exclusién social- ya no adquirir todas las competencias, sino
aprender como se adquieren, para que puedan, en funcién de su desarrollo a lo largo de
la vida, adquirir las que vayan necesitando en los distintos campos® y, no solamente
eso, sino que ademas, reciban una educacion integral que incluya, l6gicamente, una
educacion moral que debe facilitar la convivencia colectiva. Cohen (2013) concluia en
su capitulo sobre clima escolar y resiliencia, del libro Handbook of Resilience in
Children, que no solo se puede considerar el aspecto intelectual del aprendizaje, sino
también el social, emocional, ético y civico y que “measuring and improving school
climate is a practical, prosocial strategy that supports all children and their ability to

become healthy, life long learners” (2013: 421).
En esa misma linea, Santos (2012: 85) afirmaba:

Cuando era la escuela la Unica forma de transmitir el conocimiento, lo méas
importante era seleccionar bien el curriculo y transmitirlo con rigor. Pero
hoy, los alumnos y alumnas pueden encontrar el conocimiento en muchas
partes. Lo importante ahora serd ofrecer criterios para que sepan donde
encontrarlo y, sobre todo, para que sepan discernir el conocimiento riguroso
de aquel que esta adulterado por intereses econémicos, politicos, comerciales

o religiosos.
Tedesco (2012: 34) hace una reflexion que queremos destacar aqui:

Asi como los médicos estdn en muchos lugares obligados al juramento
hipocrético de respeto a la vida, seria tal vez necesario introducir en la

cultura profesional de los docentes un compromiso mucho mayor con los

26 . . . .. , .

Trabajar una serie de competencias limitadas hoy en dia con unos alumnos que no sabemos si les
seran utiles dentro de 10 afios, no les proporciona las herramientas adecuadas para que puedan adquirir
las que realmente llegaran a necesitar.
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resultados de aprendizaje de sus alumnos y con los valores de justicia social,

solidaridad y cohesion.

En cuanto al absentismo, para Cava y Musitu (2002), hay diversas causas que
pueden llevar a que un alumno, voluntariamente, falte a clase de manera continuada sin
el consentimiento de los padres. Aungue, en algunos casos, la falta de motivacion se
debe a que se aburren y no encuentran alicientes para asistir a clase, también hay
muchos problemas de integracion, por ejemplo, de aquellos alumnos que pertenecen a
otras culturas, o de dificultades de adaptacion a la escuela (a su ritmo, organizacion
exigencias) e, incluso, problemas para mantener buenas relaciones con los profesores.
Ademas, muchos de estos alumnos absentistas llegan a desarrollar cierta fobia a la
escuela, debido al rechazo, burlas y/o amenazas que sufren por parte de sus propios

comparieros.
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2.3. LA SOCIEDAD

Una de las primeras palabras que nos vienen a la mente a la hora de definir
nuestra sociedad actual es “globalizacion”. Pero esta palabra no hace referencia tan solo
al aspecto economico. Ortega et al. (2003) afirmaban que la globalizacion econdmica
conlleva una globalizacién cultural, que los medios de comunicacion estan produciendo
una homogeneizacion de culturas, de formas de vida y pensamientos. Esta situacion,
que por un lado facilitaria la convivencia, esta dificultdndola entre las personas que
poseen distintas identidades culturales, debido a que se ha producido un aumento en el

rechazo a lo diferente.

Otro aspecto a tener en cuenta en la realidad social actual es la tecnificacion que
se ha producido en las ultimas décadas. Martinez-Otero (2005: 36) afirma que una de
las causas sociales que generan agresividad o violencia en los centros educativos es “la
tecnificacién creciente y la consiguiente sustitucién de un escenario natural por otro

artificial y hostil.”

Segun Ortega et al. (2003), en una sociedad abierta como la actual, no es facil

aprender los valores, actitudes y habitos necesarios para integrarse en la mismay, como

27
I

resultado, se produce desadaptacion social“’, marginacion y exilio interno. Ahora que

conocemos mejor el comportamiento humano y disponemos de més recursos, Somos

incapaces de afrontar los problemas sociales.

No hemos sabido actuar a tiempo, para que la ciencia y la tecnologia sirvan
para el ser mas del hombre, y no tanto como instrumentos de alienacion. La
idolatria de lo efimero, del éxito y de la rentabilidad, que se apoya en una
vision egocéntrica del hombre, ha desplazado toda referencia a la gratitud, al
reconocimiento del otro, en su radical alteridad, en su inalienable dignidad.
Y esta instrumentalizacion de lo humano, o mejor dicho, del hombre, esta
impregnando todas las relaciones sociales. Y sus efectos son inevitables en
todo el tejido social (Ortega et al., 2003: 36).

También el Centro Reina Sofia (2006) hace referencia a la transformacion que ha

sufrido nuestro estilo de vida y a la pérdida de valores, calificando nuestra cultura de

27 . . - s

Pelegrin y Garcés de los Fayos (2008: 17): “... en cuanto a la conducta delictiva, los nifios/as
tienen un mayor riesgo a desarrollarla cuando se encuentran mas inadaptados socialmente y
manifiestan un comportamiento menos considerado hacia sus iguales”.
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hedonista, de manera que hacemos cualquier cosa para alcanzar el placer aqui y ahora,
no existiendo ya unos valores absolutos que respetar y buscando siempre la forma de

conseguirlo que implique el menor esfuerzo posible.

En este apartado vamos a tratar las consecuencias de la presencia de violencia en
los medios, el uso de las redes sociales como un instrumento de agresion y, también,
como la forma en que los medios de comunicacion tratan el problema de la

conflictividad escolar, influye en el estado de opinion de nuestra sociedad

LA TELEVISION Y LOS VIDEOJUEGOS

Desde hace tiempo, existe una controversia entre los medios de comunicacion y
las investigaciones cientificas acerca de la influencia negativa de la presencia de
violencia en los medios. Desde la revista Newsweek hasta el periédico New York Times
han puesto en duda este efecto y los profesores Bushman y Anderson (2001), a raiz de
las publicaciones de estos medios al respecto, publicaron un articulo en el que
demostraban la existencia de evidencias cientificas sobre la relacion entre violencia en

los medios y la agresividad y como se estaba incrementando en el tiempo desde 1975.

Ademas de los factores ya mencionados en -véase pp. 46, 63 y71- Barboza et al.
(2009) encontraron que el bullying aumentaba considerablemente con el nimero de
horas al dia que los adolescentes veian la television, independientemente de las
caracteristicas sociodemograficas, como su sexo, raza, si vivian en una gran ciudad, o si
vivian con sus dos padres; aunque era menor si tenian el apoyo del profesor y mayor si
el clima escolar era negativo. De hecho, la probabilidad de bullying era mas alta en
adolescentes varones de raza blanca que vivian con sus dos padres en un area urbana,
pero asistian a una escuela con un clima adverso, que en el resto de adolescentes. En

cambio, no encontraron una influencia significativa de los videojuegos, en general.

Pero existen muchos tipos de videojuegos, desde los educacionales a los violentos
Yy, en numerosos estudios, se ha constatado su influencia, tanto positiva como negativa
en el comportamiento de los nifios y adolescentes. Por ejemplo, Gentile et al. (2009)
demostraron que los videojuegos prosociales mejoraban el comportamiento prosocial y
Greitemeyer y Osswald (2009) demostraron que este tipo de videojuegos disminuian las

respuestas agresivas.
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Por otro lado, la Asociacion de Programas Informaticos de Entretenimiento
(Entertainment Software Association, ESA, 2013), defiende el uso de estos programas,
principalmente por tres razones. En primer lugar, porque son utilizados por un gran
numero de usuarios (en 2013, el 58% de los americanos era usuario habitual). También,
porque el 32% de los jugadores utiliza juegos prosociales y el 62% juega con otras
personas?®. Y, por dltimo, porque segun sus datos, generalmente los adultos controlan
los tipos de videojuegos que utilizan y compran sus hijos, ademas de limitar su tiempo

de juego.

Pero la realidad es que los videojuegos violentos acaparan el mercado y son los
mas consumidos, desde su aparicion en los afios noventa. Y aunque el profesor John L.
Sherry de la Universidad de Michigan (2001) encontré que los videojuegos violentos
tenian un efecto mucho menor sobre el incremento de la agresividad que la television,
Anderson y Bushman (2001) afirmaban que la exposicion a los videojuegos violentos
constituye un problema de salud publica para nifios y jovenes® y que esta directamente
relacionada con el desarrollo a largo plazo de la agresividad. También, Anderson et al.
(2003) afirmaban que los medios de comunicacion violentos (tanto videojuegos como
peliculas o programas de television, etc.) afectan a los individuos a largo plazo, aun
cuando no tengan una marcada agresividad. El efecto negativo del uso de videojuegos
violentos sobre el comportamiento agresivo fue comprobado también en un estudio
comparado entre dos culturas diferentes -la estadounidense y la japonesa- obteniendo
resultados similares en ambas culturas (Anderson et al., 2008). Bartholow y Anderson

(2002) comprobaron, ademas, que dicho efecto era mayor en hombres que en mujeres.

Por otro lado, Bushman y Anderson (2002) demostraron, en un experimento sobre
los efectos a corto plazo con 224 estudiantes no graduados, que los que jugaron a
videojuegos violentos durante 20 minutos se comportaron de manera mas agresiva,

tuvieron pensamientos también mas agresivos y se sintieron mas enfadados que los que

%% El filésofo americano Jason A. Drummond (2014) encontré que, aunque el uso de videojuegos
violentos aumentaba la hostilidad y la agresividad, independientemente del contexto social, es decir, de
si jugaban solos o con otras personas presentes o que participaban online, jugar con otras personas si
reducia el efecto de los videojuegos sobre el conocimiento agresivo (evaluado a partir del nimero de
palabras “agresivas” que completaban los participantes en el estudio a partir de una serie de 98
palabras incompletas que podian tener diferentes opciones y significados).

2 £] Doctor en Psicologia Clinica por la Georgia Southern University, Brendan J. Mccollum (2014)
encontré que, cuando las mujeres jugaban a videojuegos violentos mostraban un aumento de la
ansiedad, de la agresividad, del estrés agudo y de la disociacidn peritraumatica.
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jugaron a juegos no violentos. Ademas, Anderson et al. (2010) relacionan la exposicion
a videojuegos violentos con la desensibilizacién y la falta de empatia y de

comportamiento prosocial.

Por todo ello, queremos destacar la conclusion a la que llegan estos autores:
“video games are neither inherently good nor inherently bad. But people learn. And
content matters” (Anderson et al., 2010: 171).

Algo similar podemos encontrar en el Informe del Centro Reina Sofia sobre acoso

y violencia escolar, acerca del tipo de television a la que estan expuestos nuestros hijos:

La venta de la privacidad (lo méas sagrado del ser humano) se realiza, ademas,
en un ambiente de crispacion en el que se hace uso de una violencia verbal vy,
por tanto, emocional a menudo delirantes. De la television se aprende. Nuestra
infancia y juventud estan interiorizando, pues, malos modelos. (Centro Reina
Sofia, 2006: 17).

LA CONFLICTIVIDAD ESCOLAR EN LOS MEDIOS DE COMUNICACION: LA
ALARMA SOCIAL

El interés por el problema de la conflictividad en los centros escolares ha pasado
por diferentes etapas, desde ser practicamente nulo a alcanzar un valor maximo,
especialmente cuando sucede algin caso extremo que los medios de comunicacion se
apresuran a publicar. Esto es lo que ha venido sucediendo en Espafia en los Gltimos
afios. EI numero de articulos relacionados con este problema en los afios 90 era casi
nulo hasta que, en 2004, se public el draméatico caso de un estudiante vasco que era
acosado por un grupo de compafieros y que acabé suicidandose®. A partir de ese
momento se sucedieron las publicaciones, que aumentaron de manera exponencial, lo
que contribuy0 a crear una alarma social que llevé a los principales grupos politicos a

desarrollar planes de prevencion y a aprobar nuevas leyes, decretos y ordenes.

Hernandez y Sancho (2004), afirmaban que:

%% véase: ABC.es (2004). “Jokin, de 14 afios, prefirio «la paz eterna al infierno cotidiano» de su instituto”.
Recuperado de: www.abc.es/hemerotec/historico-26-09-2004.
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...es importante no perder de vista que el estado de opinion generado por los
medios de comunicacién suele sustentarse en lo inusual, ya que, si no fuese
asi, no se consideraria noticia, ni captaria el interés de este tipo de medios.
Medios que, a menudo, sobredimensionan los problemas a la vez que los
banalizan o frivolizan al despojarlos de su complejidad y al destacar los

aspectos mas superficiales de problemas con hondas raices sociales.

En cambio, no siempre el motivo de que aumenten las noticias sobre un problema
determinado se debe a un suceso de este tipo. Parece que las oleadas de noticias se

producen cada equis tiempo, sin haber, en principio, una causa aparente.

En el siguiente gréfico (Figura 4) podemos comprobar que, si bien el nimero de
casos de violencia escolar publicados en los periddicos varia a lo largo de los afios, el
numero de noticias sobre violencia escolar no varia siempre en funcién de un mayor o
menor numero de casos. Es decir, no sigue la misma evolucion. Si se observa un gran
crecimiento a partir de 2004, que alcanza su valor méximo en 2006, afio en que se
producen de nuevo dramaticos casos, como el fallecimiento de un profesor agredido por
un alumno®, la agresién de una treintena de jévenes a otro compafiero, con piedras y
patadas® o la agresion de un nifio a un compafiero que queda en coma tras recibir una
patada en la cabeza®. Pero las evoluciones de ambos tipos de publicaciones no son

paralelas.

! véase: Elpais.es (2006). “Fallece el profesor de Valencia que permanecia en coma por una presunta
agresion” Recuperado de:
sociedad.elpais.com/sociedad/2006/08/09actualidad/1155074401_850215.html.

3 Véase: Elmundo.es(2006). “Una treintena de jovenes agrede a una compafiera de instituto en Burgos”
Recuperado de: www.elmundo.es/elmundo/2006/09/espafia/115747633.html.

3 véase: Elpais.es (2006)“Una alumna patea y deja inconsciente a un compafiero en Palamds”
Recuperado de: sociedad.elpais.com/sociedad/2006/11/30/acutalidad(1164841206_850215.html.
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Figura 4. Evolucion del nimero de casos de violencia escolar (V.E.) desde 2004 a 2013 y del nimero de
noticias relacionadas con la violencia escolar durante esos afios, publicados en los periddicos ABC vy El
Pais.

Nota. Fuente: elaboracion propia.

El Presidente del Seminario Gallego de Educacion para la Paz (SGEP), Manuel
Dios Diz, afirmaba en un articulo publicado en la version gallega del diario ABC, el 29
de octubre de 2006 que los medios sociales publicaban noticias sobre violencia escolar
alarmantes, muchas veces partiendo de datos de informes o estudios mas o menos
rigurosos y méas o menos interesados, que no beneficiaban en absoluto al tratamiento de
la conflictividad escolar y que, si atendiésemos a estudios mas rigurosos podriamos
comprobar que la situacion no era tan alarmante como parecia. Ademas, afirmaba que si
estos datos se publicasen y se dedicasen mas esfuerzos a la investigacion sobre el tema,

se podria tranquilizar mucho a las familias y a la sociedad en su conjunto.

En los grupos de discusion realizados en el estudio de Hernadndez y Sancho de
2004, los profesores también mostraban unanimidad al reconocer que la prensa
magnifica y exagera lo que sucede en los centros. En la misma linea, Ortega et al.
(2003: 23-34) afirmaban:
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...la aldea global, con su enorme poder medidtico, nos ha hecho ver como
propios los problemas y situaciones que afectan a otras sociedades y nos han
inducido a ver como hecho generalizado lo que, por ahora, tan sélo son
hechos violentos aislados, no representativos de la realidad de nuestros

centros escolares.

Pero los medios de comunicacion, bien empleados, en lugar de resultar
perjudiciales, podrian incluso contribuir al tratamiento de la conflictividad escolar. Al
igual que los videojuegos pueden influir de manera positiva en el comportamiento
prosocial de los adolescentes. Diaz-Aguado (2002) sugeria que para desarrollar una
cultura de convivencia democratica y prevenir la violencia, se podian utilizar los medios

de comunicacion en la educacién en valores.

LAS REDES SOCIALES Y EL CIBERACOSO

Para los adolescentes, las redes sociales se han convertido en un medio
imprescindible para mantener las relaciones con sus iguales, para continuar “conectado”
a su circulo de amistades y, en ocasiones, se utilizan para agredir y, también, para
acosar a otros (cyberbullying)®*, con el objetivo de mantener una posicién privilegiada

entre sus iguales (Badaly, Kelly, Schwartz y Dabney-Lieras, 2013).

Para Ortega, Calmaestra y Mora-Merchan (2008) hay ciertos aspectos del
ciberacoso que lo diferencian del bullying tradicional y que nos advierten de lo
importante que es, tanto su estudio, como su prevencion, deteccion y tratamiento. Por
un lado, segun estos autores, este tipo de bullying provoca una mayor inseguridad en las
victimas; por otro, la agresion puede ser observada por un mayor numero de
espectadores y puede perdurar en el tiempo, por lo que el dafio potencial es mucho
mayor; pero, ademas, los agresores estan protegidos por el anonimato y el escenario
donde se produce no se limita solamente al interior del centro, ni tampoco al periodo de

tiempo pasado diariamente en la escuela.

El porcentaje de adolescentes americanos de 12 afios que disponian de telefono
movil en 2009 era, segun Lenhart, Purcell, Smith, y Zickuhr (2010), del 58% y este

34 . T .z .

Bauman, Toomey y Walker (2013) demostraron que la ciber-victimizacion era un fuerte predictor de la
depresién en mujeres y encontraron, ademas, un efecto indirecto entre ciber-victimizaciéon e intento de
suicidio mediante la depresion.
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porcentaje aumentaba hasta el 83% entre los adolescentes de 17 afios. En comparacién
con el aflo 2004, este aumento ha sido mucho mayor entre los mas jovenes, es decir, que
parece que la edad a la que los jovenes comienzan a tener teléfono movil es cada vez
menor. De hecho, el aumento entre los adolescentes de 12 afios fue superior al 200% de
2004 a 2009, mientras que entre los adolescentes de 17 afios el aumento fue tan solo de
un 20% aproximadamente. Ademas, el 27% de los adolescentes que disponian de
teléfono movil tenian conexion a internet, asi como el 93% de los que tenian ordenador-
que eran un 69% de los adolescentes de entre 12 y 17 afios- y un 80% de los que tenian

videoconsola, que eran un 24% de los adolescentes de 12 a 17 afios.

A escala nacional y, segun datos del Instituto Nacional de Estadistica (INE, 2013),
el uso de Internet y del teléfono movil en Espafia ha seguido una evolucion similar,

como podemos observar en los gréaficos que se presentan a continuacion (Figuras 5 y 6).

100%
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e NINOS DE ENTRE 10Y 15 ANOS
60% -

50% -

40%

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013

Figura 5. Evolucion del uso de internet en los ultimos afios.

Nota. En el gréafico se reflejan los porcentajes sobre la poblacidn total y sobre el total de nifios de entre 10
y 15 afios que habian hecho uso de Internet en los Ultimos 3 meses.

Fuente: Instituto Nacional de Estadistica (2013). Encuesta sobre equipamiento y uso de tecnologias de
informacion y comunicacion en los hogares 2013
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Figura 6. Evolucién del uso de méviles en los Gltimos afios.

Nota. En el gréfico se reflejan los porcentajes sobre el total de nifios de entre 10 y 15 afios que disponian
de teléfono movil.

Fuente: Instituto Nacional de Estadistica (2013). Encuesta sobre equipamiento y uso de tecnologias de
informacion y comunicacién en los hogares 2013

La poblacién espafiola que habia utilizado Internet en los Gltimos 3 meses sigue
aumentando a traves de los afios y, como venia sucediendo en Estados Unidos, el uso de
moviles también siguié aumentando hasta 2009, pero a partir de esta fecha, en Espafia,
la tendencia ha cambiado.

A pesar de ello, los casos de ciberacoso parece que continlan aumentando. Segun
informé Europa Press®, en Valencia, la Conselleria de Educacion afirma que, aunque el
60% de las incidencias notificadas a la Conselleria son por agresiones fisicas y verbales,
se ha producido un aumento del 2% en los casos de ciberacoso. Con mas detalle informa
el diario ABC*, que indica que el 9,84% de las incidencias registradas en Conselleria
(188 de la 1910 incidencias registradas en total) en el curso 2013-2014 estaban
relacionadas con el uso de mdviles y de internet. Aunque parece que, en general, la
incidencia es relativamente baja, la preocupacion por este tipo de acoso ha hecho que se
desarrollen numerosos estudios acerca del cyberbullying.

 véase: Levante_emv.com (2014). “Crece el acoso escolar por internet y las agresiones” Recuperado
de: www.levante_emv.com/comunitat-valenciana/2014/09/01

% Véase: ABC.es (2015). “El 10% de la violencia escolar en las aulas se ejerce con mdviles e internet”.
Recuperado de: www.abc.es/local-comunidad-valenciana/20150103
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Por ejemplo, Cappadocia, Craig y Pepler (2013) encontraron datos similares: tan
solo el 10% de los estudiantes de 9° grado estaban implicados en este tipo de agresion,
otro 10% en cybervictimizacion y, tan solo un 5% estaban implicados en ambas. De
entre los que ejercian cyberbullying, tan solo el 20% continuaba ejerciéndolo un afio
después y un 10% de los cyberbully/victims decian continuar implicados. También
encontré que la incidencia del cyberbullying era similar en ambos sexos, aunque las
chicas reportaban mas implicacion que los chicos. Pero otros autores (Forero et al.,
1999; Nansel et al.,, 2001) encontraban datos contrarios respecto al sexo de los

implicados.

En el estudio del Defensor del Pueblo (2007), el porcentaje de cibervictimas (tanto
esporadicas como frecuentes) era del 5,5% y Ortega et al. (2008) encontraron que el
1,5% de los adolescentes cordobeses encuestados reconocia ser victima de ciberacoso
severo y un 9,3% del ciberacoso leve. Estos autores también encontraron ciertas
diferencias de distribucion respecto al sexo de los encuestados. Habia un mayor nimero
de casos entre las mujeres que entre los hombres y esta diferencia era estadisticamente
significativa en el caso del ciberacoso a través de internet.

En el estudio de Cappadocia et al. (2013) también estudiaron los factores de
riesgo relacionados con el cyberbullying y encontraron que tanto el bullying tradicional
como el consumo de alcohol lo eran y que aquellos estudiantes que tenian menos
comportamiento prosocial (aunque no mas delincuencia) tenian méas probabilidad de
ejercer bullying. También Casas, del Rey y Ortega (2013) comprobaron que las
variables que predecian el bullying tradicional predecian también el virtual y que
prevenir el primero era muy importante para evitar el segundo. Ademas, del Rey, Elipe
y Ortega (2012) comprobaron que, aunque el bullying tradicional era un predictor del
cyberbullying, la implicacion en cyberbullying no podia predecir la implicacion en el
bullying tradicional. En cuanto a la cybervictimizacion, los factores de riesgo eran la
depresion y la victimizacion tradicional. Por otro lado, Badaly et al. (2013) resaltan que
los jovenes aceptados y populares, que poseen una gran red social digitalmente

conectada, pueden estar en mayor riesgo de victimizacion electronica.
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CONSUMO DE ALCOHOL Y DROGAS

No queremos terminar este apartado sin hacer referencia a otro problema social
que también influye en la violencia escolar. EI consumo de alcohol y drogas, tiene
importantes consecuencias sociales y puede estar influenciado por factores internos
como los genéticos (Meyers et al., 2014) o externos como el vecindario en el que vive el

adolescente (Fagan, Wright y Pinchevsky, 2014).

Es conocido el hecho de que durante la adolescencia aumenta el consumo de
alcohol. Los adolescentes buscan en el alcohol mejorar las relaciones con sus iguales
y/o aliviar la ansiedad (Varlinskaya y Spear, 2014). Respecto al uso de otras sustancias,
como por ejemplo, la marihuana, Fagan et al. (2014) comprobaron que el efecto de la
victimizacion sobre el consumo de esta droga aumentaba en las areas mas
desaventajadas. Es decir, que aunque no habia una relacion directa de las comunidades
desaventajadas con un mayor consumo de marihuana, la exposicién a la violencia
aumentaba la probabilidad de su consumo y esta relacion podia depender de las

condiciones econdmicas del vecindario.

El Fondo de Naciones Unidas para la Infancia (Plan 2008), afirmaba, segun los
datos obtenidos en sus estudios, que el consumo de drogas aumentaba la violencia
ejercida. De esta manera, informaba “que el hostigamiento dentro de la escuela
generalmente estd vinculado con la rivalidad entre pandillas y el trafico de drogas

ilicitas dentro de los planteles.”

Un estudio similar, ElI consumo de drogas, adolescencia y valores (Monteso,

2008: 1), concluye que:

El consumo de drogas se ha asociado muchas veces a actos de violencia y
delictivas. En la adolescencia aumentan las conductas transgresoras pues €s
una época de cambio en la que el individuo construye su personalidad. Uno
de los motivos por el que los jovenes caen en el consumo de la droga es el de

transgredir las costumbres sociales establecidas.

En esa misma linea, Andrés Pueyo (2004: 2), en un estudio realizado acerca de los
factores implicados en la violencia juvenil, manifiesta que: “aparece en las multiples
rifias que se producen en las zonas de ocio, en las conductas agresivas que acomparian al

trafico y consumo de drogas, en el fenémeno de la violencia escolar...”
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Volviendo a las caracteristicas que definen a los agresores y que hemos recogido
en el apartado 2.1., Olweus (2006), reconoce que los alumnos que se transforman en
agresores suelen adoptar conductas antisociales, entre las que destacan el consumo de
drogas, entre otras. Asi, seria logico afirmar que el consumo de sustancias como el
alcohol, el tabaco y/o el cannabis, pueden convertirse en un potenciador de la violencia,
en general, y de la escolar, en particular. En esa linea, Pérez Milena et al. (2010: 22),

desde el &mbito de la medicina, mantienen que:

Los centros de educacién secundaria constituyen un microsistema abierto de
iguales donde el adolescente inicia su proceso socializador mediante la
inmersion en una cultura de grupo, con normas y valores propios. La
violencia distorsiona este aprendizaje, y forma parte de un conjunto de
habitos nocivos para la salud que el adolescente adopta, como puede ser el

consumo de sustancias toxicas.

Nuevamente, se asocian los conceptos adolescencia, consumo de drogas Yy
violencia escolar, aunque, en este caso, no queda claro si es el consumo el que provoca
la violencia o, aunque relacionados, son variables que no tienen incidencia la una con la
otra. “Todos los adolescentes que participan en la violencia consumen mas alcohol que
los no violentos, encontrandose la mayor prevalencia entre los agresores”® (Pérez

Milena et al., 2010: 23). Pero esta interdependencia si podemos verla en otros estudios.

Aguilera, Mufioz y Orozco (2007), Diaz-Aguado, Martinez y Ordéfiez (2013) y
Orozco (2007), entre otros, reafirman la relacion positiva entre el consumo de drogas y
las conductas de riesgo, entre ellos la violencia escolar, el absentismo, fracaso escolar o
problemas de comportamiento. En el estudio de Aguilera et a. (2007), que lleva por
titulo Disciplina, violencia y consumo de sustancias nocivas a la salud en escuelas
primarias y secundarias de México, se comprobo que el indice de participacion en actos
violentos aumentaba gradualmente en funcién de la cantidad de copas que tomaban los
alumnos, pasando de una participacion de 3.7 actos violentos aquellos que no han
tomado ninguna copa, a 22 cuando han tomado mas de 6 copas. En la misma linea,

aumentaba la participacion en actos violentos en funcién de la cantidad de cigarrillos

37 «Se ha documentado ampliamente la relacién entre la violencia escolar y el consumo de alcohol, tabaco

y otras drogas [..., aunque, ...] no podemos establecer la relacidn causa-efecto y se debe tener en cuenta
un posible sesgo de informacion ...” (Pérez Milena et al, 2010: 24).
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que tomaban los alumnos, pasando de 4.4 actos violentos aquellos que no habian
fumado, a 22.9 cuando habian fumado mas de 6 cigarrillos.

La influencia de la familia también condiciona el consumo de drogas. Esta

influencia queda recogida en la siguiente afirmacion:

En lo que respecta a la experiencia familiar de los alumnos, la tendencia ya
constatada a participar mas en actos de violencia a medida que se perciben
mas conflictivas las relaciones entre miembros de su familia, se agudiza al
incorporar el consumo de alcohol por parte de alumno (Aguilera et al., 2007:
124).

Por consiguiente, todo parece indicar que el consumo de drogas se convierte en un
agente desencadenante de la violencia entre compafieros en el centro educativo. Y es
I6gico pensar que los alumnos con problemas conductuales, muchos de ellos derivados
de los estilos parentales recibidos, puedan tener problemas en la escuela, primero en
cuanto a rendimiento académico y desinterés por los estudios (de ahi la importancia de
los estilos docentes como herramienta de contrapeso y/o de proteccion) v,

seguidamente, en la aparicion de conductas disruptivas.
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Capitulo 3 Objetivos

3.1. OBJETIVOS

En este trabajo partimos de la hipdtesis de que la conflictividad en los centros
escolares de la ciudad de Valencia, en el curso 2011-2012, ha disminuido con referencia

al estudio realizado en 1999.

Para comprobar dicha hipoétesis se establecieron los siguientes objetivos generales

y especificos:
Objetivos generales

1. Analizar la realidad de la conflictividad en los centros de Educacion
Secundaria de la ciudad de Valencia en el curso académico 2011-2012.

2. Realizar un anélisis comparativo entre los resultados actuales y los obtenidos
en el estudio de 1999.

Obijetivos especificos:

1. Describir la percepcion de los directores y jefes de estudio de los centros de
Educacién Secundaria de la ciudad de Valencia sobre los conflictos escolares,
en el curso 2011-2012.

2. Reportar la percepcion del profesorado de Educacion Secundaria de la ciudad
de Valencia sobre los conflictos en las aulas.

3. Evaluar la percepcion de los psicopedagogos ante los conflictos escolares.

4. Reconocer la percepcion del alumnado de 3° de ESO sobre sus competencias
ético-civicas y sobre los conflictos en las aulas.

5. Identificar los principales tipos de conflictos que se producen en los centros

de Educacion Secundaria.

6. Caracterizar el perfil “tipico” de estudiantes de Educacién Secundaria,

especialmente aquellos con conductas disruptivas.
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3.2. METODO DE LA ENCUESTA

La investigacion se basa en un estudio descriptivo mediante la realizacion de
encuestas dirigidas al alumnado, al profesorado, orientadores y equipos directivos de

Educacién Secundaria.

La metodologia utilizada en este estudio se describe a continuacion.

MUESTRA

Dentro de la comunidad educativa, la mayor densidad de poblacion la
encontramos en el alumnado. Por otro lado, mediante una consulta telefonica previa,
realizada a diferentes centros de la ciudad, éramos conscientes (debido a las tensas
relaciones que mantenia el colectivo docente con la Administracion Educativa en ese
momento y, también, al hecho de que se estaba recurriendo demasiado a los centros para
realizar estudios mediante encuestas) que, en el curso escolar en el que se iba a realizar
nuestro estudio, ibamos a tener muchas dificultades para conseguir una alta
participacion de los centros de Educacion Secundaria de la ciudad de Valencia. Ademas,
pretendiamos que los centros que participaran en el estudio lo hicieran en su totalidad.
Es decir, que de cada centro pudiéramos tener la opinion no solo de los alumnos, sino
también de sus profesores, directores, jefes de estudio, tutores y orientadores. De esta
manera, podriamos evitar diferencias de opinion entre ellos debido a que procedieran de
centros distintos. Por todo ello, y considerando que lo importante a la hora de realizar
un muestreo no era la representatividad de la muestra, sino tener en cuenta la
variabilidad de la poblacion, nuestro objetivo fue obtener un nimero razonable de
encuestas de profesores y, especialmente de alumnos, que nos permitieran que la
probabilidad de que nuestra muestra se alejase de la poblacion a estudiar fuera la
minima posible, pues segin Prieto y Herranz (2005: 134), “no hay un tamafio idoneo,
sino que cada tamafio proporciona cierta confianza en que el error de estimacion no

supere cierta cantidad”.

Asi, el universo objeto de estudio eran los alumnos de tercero de Educacion
Secundaria Obligatoria del municipio de Valencia y la seleccion de los encuestados se
realizd mediante un muestreo por conglomerados (Buendia, Colas y Hernandez, 1998)
de los centros a los que pertenecian, en funcion del sector donde se hallaban ubicados

(Figura 7) y de su titularidad (publico o privado), realizando afijaciones proporcionales.
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Del total de centros que cursan Educacion Secundaria en la ciudad de Valencia
(104), fueron seleccionados 59, de los cuales, 16 eran centros publicos. Hay que sefalar
que en el muestro inicial no se diferencié entre centros privados y centros privados
concertados y, finalmente, ninguno de los centros no publicos que participaron en el
estudio era no concertado, por lo que los analisis realizados posteriormente solo

diferencian entre centros publicos y centros privados concertados.

De cada centro educativo, las encuestas, de cumplimentaciéon voluntaria, se
ofrecieron a todos los alumnos de todos los grupos de tercero de ESO y a todos los
profesores de Educacion Secundaria, orientadores, jefes de estudio, directores y tutores

con alumnos considerados verdaderamente problematicos.

Como era de esperar, la respuesta de los centros no fue la deseada y, de todos los
que fueron seleccionados, solo se consiguié la participacion de 25, tres de ellos publicos
y el resto privados-concertados. A pesar de ello, como se muestra en la Tabla 2, todos
los sectores de la poblacion quedaron representados y se cubridé gran parte de los
codigos postales de la misma: 46003, 46009, 46011, 46014, 46018-46021 y 46023-
46026.

Valencia
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Figura 7: Plano de la ciudad de Valencia dividido en sectores en el que se indican los codigos postales
que engloba cada sector.
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Finalmente, la muestra quedd formada por un total de 709 alumnos y alumnas
que, en el curso 2011-2012, cursaban 3° de Educacion Secundaria Obligatoria, 271
profesores de esta etapa educativa, que impartian clases en los mismos centros que los
alumnos encuestados, mas 13 orientadores, 39 directores y jefes de estudio y 15 tutores

de 3° de ESO, que también ejercian su profesion en los mismos centros.

Para calcular el tamafio de muestra necesario para estimar una proporcion
poblacional se utiliza la formula N = p’ - (1- p’) -Z.?/ d? (Prieto y Herranz, 2005),
donde N es el tamafio de muestra a calcular, p’ la proporcion de aciertos, Z es un valor
establecido a partir del nivel de confianza y d seria el error muestral. A partir de dicha
férmula se obtiene que, como el nimero de individuos encuestados fue de 709 alumnos,
teniendo una variablidad méaxima (p’ - (1 — p’) = 0,25) para este tipo de datos (p’ = 0,5)
y considerando un nivel de confianza del 95%, con lo que Z = 1,96, la precision de la
encuesta es del 3,68%. Esto significa que se podrian empezar a considerar diferencias
significativas a partir de diferencias entre las preguntas de los encuestados de un 3,68%.
Diferencias menores no apareceran debido al tamafio de la muestra. Del mismo modo,
considerando que el nimero de profesores encuestados es de 271, la precision de la

encuesta al profesorado es del 5,95%.

El nimero de encuestas realizadas en cada sector se indican en la Tabla 2, en la
que se describen, tanto las realizadas por los alumnos, como las realizadas por los

profesores, directores y jefes de estudio, tutores y orientadores

Tabla 2. Numero de encuestas realizadas por sectores.

NUMERO DE ENCUESTAS

SECTOR ALUMNOS PROFESORES DIRECTORES/JE ORIENTADORES TUTORES
1 214 90 11 4 4
2 153 57 8 2 6
3 28 11 3 1 2
4 173 63 7 5 3
5 141 50 9 1 0
Desconocido 0 0 1 0 0
TOTAL 709 271 39 13 15
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Otra clasificacion de los centros teniendo en cuenta también su ubicacién y que
nos ha sido muy util a la hora de analizar las encuestas, en aquellos casos en que el
numero de estas era bajo, ha sido su division en dos grupos: aquellos que se encuentran

en el centro o en alguna zona cercana al centro de la ciudad y aquellos que no lo estan.

Para ello, se ha delimitado un area en el plano (Figura 8) que queda enmarcada
por las avenidas General Avilés, Dr. Peset Aleixandre, Primado Reig, Cardenal
Benlloch, Peris y Valero, Giorgeta y Maestro Rodrigo, las cuales distan, cada una,
aproximadamente 1200 m del casco antiguo de la ciudad. Esta area engloba los codigos
postales que van del 46001 al 46010, mas parte del 46021, es decir, parte de los sectores
1,2y 3y, relne, en total a 9 de los 25 centros participantes en el estudio. El resto de

cddigos v, por tanto, los sectores 4 y 5, quedan fuera de esta area.
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Figura 8. Mapa de la ciudad de Valencia en el que se incluye la ubicacion de los centros dentro y fuera

de la zona central delimitada en azul. Mapa data © Google 2013.

101



Capitulo 3 Método de la encuesta

MATERIAL

El material utilizado en este estudio fueron los cuestionarios elaborados por los
profesores Juan Escamez y Rafaela Garcia para el estudio sobre los conflictos en las
aulas de ESO de los centros publicos de la Comunidad Valenciana en el curso escolar
1998-1999 (Garcia y Martinez, 2001). Se trata, en total de 5 cuestionarios, uno dirigido
al alumnado de 3° de ESO, otro al profesorado de ESO, otro comdn para directores y
jefes de estudio, otro para los orientadores de los centros y, finalmente, un cuestionario
complementario que debian rellenar aquellos tutores de 3° de ESO que tuvieran en sus

grupos algun alumno problematico.

Todas las encuestas estaban divididas en dos partes. En la primera se recogia
informacidn sobre los encuestados y, en la segunda se presentaban todos los items

relacionados con el tema que nos ocupa.

La encuesta presentada a los directores y jefes de estudio recogia, inicialmente,
informacién sobre la edad, sexo, afios de experiencia, nivel de estudios en el que
trabajan y titulacion académica y, posteriormente, con el fin de estudiar qué aspectos,
segun ellos, podian contribuir méas a generar un clima conflictivo en los centros, se les
planteaba un cuestionario con 17 items (Tabla 3). Los 13 primeros eran los mismos que
fueron incluidos en el cuestionario de 1999, los 4 ultimos fueron afiadidos con
posterioridad, con el fin de obtener informacién adicional. Para cada uno de estos items
se les ofrecia cuatro opciones, con las que podian valorar si la cuestion la consideraban
un problema serio (1), moderado (2), menor (3) o, en realidad, no constituia ningun

problema (4).

La primera parte de la encuesta realizada al profesorado de Secundaria era comin
a la de los directores y jefes de estudio. Con la segunda parte de la encuesta (Tabla 4),
se pretendia, por un lado, ver cuél era la opinion del profesorado sobre la situacién
actual. Para ello, debian contestar a 9 items en los que se les preguntaba sobre la
existencia de nuevos conflictos, el tipo y la frecuencia de los mismos, los actores que
participaban, los lugares donde se producian, etc. Por otro lado, mediante otros dos
items, se pretendia conocer las necesidades que los profesionales de la Educacion

Secundaria pudieran tener para poder hacer frente a la violencia en las aulas.
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Como podemos ver en la Tabla 4, en cada uno de los 11 items de la encuesta, que
eran preguntas semicerradas, se presentaban diversas respuestas a elegir (cuyo nimero
variaba segun la pregunta). Estas respuestas fueron posteriormente transformadas en
variables dummy para analizarlas estadisticamente, como se explica en el siguiente

capitulo.

La encuesta realizada a los alumnos de 3° de ESO, presentaba tres grandes
blogues. En primer lugar, unas preguntas de identificacion y de hecho (edad, sexo,
nacionalidad, situacion familiar y si habian repetido algin curso o no), en segundo
lugar, 6 items sobre sus competencias instrumentales y otros 11 sobre sus competencias
motivacionales y civicas (Tabla 5) y, en tercer lugar 17 preguntas de opinién (Tabla 6),
con las que pretendiamos obtener informacion que nos ayudara a conocer mejor la
realidad y la magnitud del problema de los conflictos en las aulas de ESO, desde el

punto de vista de los alumnos.

Respecto a las encuestas a tutores, la segunda parte de la encuesta (Tabla 7) estaba

dividida en otras tres:

1. Situacion familiar del alumno problematico (1 item)
2. Informacion sobre sus competencias instrumentales (6 items)

3. Informacion sobre sus competencias motivacionales y civicas (16 items)

Para estudiar la percepcion de los psicopedagogos ante los conflictos en las aulas,
la segunda parte de la encuesta dirigida a este colectivo planteaba 6 preguntas (Tabla 8),
cada una de las cuales ofrecia 5 respuestas diferentes, que debian valorar de 1 a 5 en
orden de importancia creciente (la primera parte de esta encuesta y, también de la de

tutores, era comun a las demas).
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Tabla 3. Encuesta para Directores y Jefes de Estudio. Fuente: Garcia, R. y Martinez R. (coord.) (2001).

(Grupo CICA). Los conflictos en las aulas de ESO. Un estudio sobre la situacién en la Comunidad

Valenciana. Valencia: L’Ullal Edicions.

PROBLEMA SERIO MODERADO  MENOR NO ES PROBLEMA
1 Llegar tarde 1 2 3 4
2 Absentismo 1 2 3 4
3 Agresiones fisicas entre estudiantes 1 2 3 4
4 Sintomas de consumo de alcohol entre

estudiantes 1 2 3 4
5 Venta de drogas en el colegio 1 2 3 4
6 Consumo de tabaco 1 2 3 4
7 Insultar a los profesores 1 2 3 4
8 Agresiones fisicas a los profesores 1 2 3 4
9 Expulsiones de clase 1 2 3 4
10 Expulsiones del centro 1 2 3 4
11 Insultos entre estudiantes 1 2 3 4
12 Maltrato psiquico de unos estudiantes a 1 ) 3 A
otros (chantaje, intimidacion...)
13 Vandalismo en las aulas u otras
. 1 2 3 4
dependencias
14 Maltrato psiquico por parte de los
1 2 3 4
profesores a los alumnos
15 Maltrato fisico de los profesores a los
1 2 3 4
alumnos
16 Fracaso escolar 1 2 3 4
17 Apatia del alumnado hacia los asuntos 1 2 3 4

publicos

104



Capitulo 3 Método de la encuesta

Tabla 4. Encuesta para profesores de Secundaria. Fuente: Garcia, R. y Martinez R. (coord.) (2001).

(Grupo CICA). Los conflictos en las aulas de ESO. Un estudio sobre la situacion en la Comunidad

Valenciana. Valencia: L’Ullal Edicions.

VARIABLE

1. ¢ Existen nuevos conflictos en su centro desde el inicio de la ESO?
Muchos
Pocos

Ninguno
2. Respecto al tipo de situaciones que se producen mas frecuentemente:

2.1. El conflicto mas frecuente es la violencia verbal

2.2. El conflicto mas frecuente son las agresiones fisicas

2.3. El conflicto mas frecuente es la intimidacion psicologica
2.4. El conflicto mas frecuente es el vandalismo

2.5. Los conflictos mas frecuentes son otros

3. Respecto a en qué ambitos los conflictos se manifiestan con mas frecuencia:

3.1.Los conflictos se dan més frecuentemente en el aula

3.2. Los conflictos se dan mas frecuentemente en el patio

3.3. Los conflictos se dan en todo el centro

3.4. Los conflictos se dan mas frecuentemente en el barrio donde se encentra el centro

3.5. Los conflictos se dan en otros lugares
4. ;Como se manifiestan esos conflictos?

Entre alumnos

Entre alumnos y profesores
Entre todos

Otras

5. Respecto al motivo fundamental de estos conflictos:

5.1. Los conflictos se deben a la situacion familiar

5.2. Los conflictos se deben a la influencia de los medios de comunicacion

5.3. Los conflictos se deben a la crisis de valores de la sociedad actual

5.4. Los conflictos se deben a que los alumnos llegan a la ESO sin los minimos exigibles

5.5. Los conflictos se deben a la falta de interés y motivacidn por parte de los alumnos

5.6. Los conflictos se deben a la hiperactividad

5.7. Los conflictos se deben a una aplicacién deficiente de la ESO

5.8. Los conflictos se deben a una falta de preparacion del profesorado para adaptarse a la ESO

5.9. Los conflictos se deben a otras razones

6. Respecto a cdmo afecta la violencia al clima del aula:
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6.1. La violencia me impide dar clase

6.2. La violencia impide aprender a los alumnos que lo desean

6.3. La violencia hace que los alumnos se sientan incomodos o coaccionados por parte de sus
comparieros

6.4. La violencia hace que dedique el tiempo de la clase a tratar que los alumnos atiendan

6.5. La violencia afecta de otras maneras

7. Respecto a las medidas que se han tomado en su centro

7.1. No se ha tomado ninguna medida

7.2. La Unica medida ha sido hablarlo en el Claustro

7.3. Se ha hablado en el Claustro y no se han tomado medidas

7.4. Se ha dado formacidn especifica al profesorado para afrontar los conflictos
7.5. Se ha aplicado el reglamento interno (expedientes disciplinarios)

7.6. Las medidas tomadas han sido otras

8. Respecto a como afecta el clima de violencia a su tarea docente:

8.1. La violencia me desmotiva para dar clases
8.2. Debido a la violencia me gustaria cambiar de trabajo
8.3. Trato de que la violencia no afecte a la calidad de mi ensefianza

8.4. La violencia me afecta de otras maneras

9. ¢Se siente preparado para afrontar los conflictos que en el aula?

Si
No

A veces

10. Respecto al tipo de recursos que necesitaria para afrontar la violencia en el aula:

10.1. Necesito recursos y estrategias didacticas adecuadas
10.2. Necesito conocer mejor la psicologia de mis alumnos
10.3. No necesito nuevos recursos pedagogicos

10.4. No cae dentro de mi responsabilidad afrontar la violencia

10.5. Necesito otros recursos diferentes

11.;Qué necesidades tienen los docentes como colectivo profesional?

11.1. Los docentes necesitan profesorado de apoyo

11.2. Los docentes necesitan mas servicios psicopedagdgicos
11.3. Los docentes necesitan apoyo y recursos por parte de la Administracion para desarrollar la ESO

11.4. Los docentes necesitan la colaboracion de los servicios sociales: educadores de calle,
trabajadores sociales, etc.

11.5. Los docentes necesitan una reduccion de horas lectivas
11.6. Los docentes necesitan preparacion para trabajar con el nuevo tipo de alumnado

11.7. Los docentes tienen otras necesidades
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Tabla 5. Bloques de preguntas sobre competencias instrumentales y motivacionales y civicas de la

encuesta para alumnos de 3° de ESO. Fuente: Garcia, R. y Martinez R. (coord.) (2001). (Grupo CICA).

Los conflictos en las aulas de ESO. Un estudio sobre la situacion en la Comunidad Valenciana. Valencia:
L’Ullal Edicions.

VARIABLE SIEMPRE

AVECES CASINUNCA

1 Tengo problemas para comprender lo que explica el profesor

2 Hago las tareas que me mandan para casa

3 Olvido pronto lo que aprendo

4 Realizo el trabajo de clase

5 Comprendo lo que leo

6 Me cuesta aprender las matematicas

VARIABLE MUCHO
7  Me enfado si los demas no hacen lo que yo digo
8 Me gusta trabajar en grupo
9 Utilizo el didlogo para resolver problemas con mis compafieros
10 Desobedezco las 6rdenes del profesor/a
11 Me irritan las personas que no piensan como yo
12 Cuido los materiales del aula
13 Antes de hacer algo pienso en el dafio que puedo hacer a otros
14 Me peleo con mis compafieros/as
15 Falto a clase sin justificacion
16 Cuido y ordeno mis libros y los materiales escolares
17 Cuando me equivoco, lo reconozco

POCO NADA

18. ¢Qué es lo que mas te interesa en estos momentos?

’_‘ Seguir estudiando ’_‘ Trabajar y ganar dinero ’_‘ No hacer nada ’_‘ No lo tengo claro
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Tabla 6. Bloques de preguntas sobre conflictos en las aulas de la encuesta para alumnos de 3° de ESO.

Fuente: Garcia, R. y Martinez R. (coord.) (2001). (Grupo CICA). Los conflictos en las aulas de ESO. Un

estudio sobre la situacién en la Comunidad Valenciana. Valencia: L’Ullal Edicions.

VARIABLE Si

NO SE NO

20.

21.

Voy al instituto porque mis padres me obligan

Me gusta practicar deporte

22.Me gustaria cambiar de instituto

23.

24.

25.

26.

217.

28.

29.

30.

31

32.

33.

34.

35.

36.

Creo que estar en el instituto es una pérdida de tiempo

Me gusta leer en mi tiempo libre

El ambiente de mi clase es agradable

Hay compafieros/as que no dejan al profesor/a dar la clase
En mi clase algunos compafieros/as insultan al profesor/a
Se han burlado de mi en clase

Los profesores/as castigan sin razon

Hay compafieros que obligan a otros a hacer cosas que no quieren
Los profesores/as no saben tratarnos

Algunos compafiero/as me dan miedo

En mi clase hay muchos chicos/as violentos

Algunos profesores/as son demasiado duros

Dedico mas de dos horas al dia a utilizar movil e internet

He tenido algun conflicto a través de Internet o del mévil

37.

¢Donde ves mas peleas? (Marca s6lo una respuesta)

Aula Patio Pasillos Servicios Alrededor del centro
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Tabla 7. Encuesta para tutores. Fuente: Garcia, R. y Martinez R. (coord.) (2001). (Grupo CICA). Los

conflictos en las aulas de ESO. Un estudio sobre la situacion en la Comunidad Valenciana. Valencia:
L’Ullal Edicions.

VARIABLE Si

REGULAR NO

2.Sabe leer

3.Sabe escribir

4.Tiene dificultades para comprender explicaciones

5.Tienen complicaciones para el calculo

6.Le cuesta comprender lo que lee

7.Su escritura es deficitaria

VARIABLE NUNCA

A VECES A MENUDO

8

9.
10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22,
23.

. Amenaza a la gente

Desafia al profesor

Contesta mal

Se aburre

Es apatico/a y desmotivado/a

Rompe la disciplina de clase

No hace los trabajos que se le encargan
Rehisa hacer lo que se le pide

Hace el/la vago/a

Molesta a los otros alumnos

Participa en peleas

Se relaciona con los que se meten en peleas
Le gusta el instituto

Tiene ataques de ira 0 mal caracter
Muestra ilusion por aprender

No manifiesta interés por las explicaciones del profesor/a
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Tabla 8. Encuesta para psicopedagogos. Fuente: Garcia, R. y Martinez R. (coord.) (2001). (Grupo

CICA). Los conflictos en las aulas de ESO. Un estudio sobre la situacion en la Comunidad Valenciana.

Valencia: L’Ullal Edicions.

VARIABLE

1.PROBLEMAS QUE IMPERAN
Conflictos en el aula

Competencia curricular de los alumnos
Pre-delincuencia

Conflictos en el centro

Otros

2.DEMANDA DEL PSICOPEDAGOGO
Problemas de rendimiento académico

Problemas de falta de motivacién de los alumnos
Problemas de conducta en el aula
Asesoramiento del profesorado

Otros

3.ACTITUD DEL PROFESORADO

Desinterés

Demanda de formacion adecuada

Derivacion a especialistas

Soluciona los problemas

Otros

4.CAUSAS QUE FAVORECEN LOS CONFLICTOS
Desinterés por los asuntos escolares

Necesidad de afirmacién personal

Atraccion por la transgresion de las normas
Falta de respeto a los demas

Desconocimiento de normas de convivencia
5.SOLUCIONES DIRIGIDAS AL PROFESORADO
Formacion en técnicas de solucion de conflictos
Apoyo de otros profesionales

Coherencia en la aplicacion de normas

Diversificacion curricular
Apoyo y recursos de la Administracién

6.SOLUCIONES DIRIGIDAS AL ALUMNADO
Formacién de una ética civica
Aprendizaje de normas

Habilidades sociales

Atencién personalizada a los problemas de rendimiento
curricular

Entrenamiento para la solucidn de conflictos
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PROCEDIMIENTO

Se trata de un estudio de caracter transversal realizado durante el curso 2011-
2012. Este mismo se habia realizado previamente durante el curso 1999-2000, pero no
se puede considerar un estudio de caracter longitudinal, ya que las muestras utilizadas

son diferentes en los dos casos.

Antes de realizar las encuestas, que eran anénimas y voluntarias, se mantuvo una
primera entrevista personal con la direccion de cada centro, donde se explicaba con
detenimiento cudles eran los objetivos del estudio y cédmo debian rellenarse las
encuestas, ademas de solicitar los permisos necesarios para la realizacién de las mismas.
Los datos fueron recogidos personalmente por la investigadora principal en los centros

participantes, una vez obtenidos los permisos individuales de cada alumno encuestado.

La investigadora pasé personalmente las encuestas al alumnado en cada clase,
dando previamente toda la informacion sobre el cuestionario que iban a realizar y sobre
su caracter anénimo y voluntario, con las explicaciones necesarias para su correcta

cumplimentacién y recogia los cuestionarios ya cumplimentados de los profesores.

Todos los datos fueron incluidos en una base de datos y los analisis estadisticos se
realizaron mediante los procedimientos establecidos por SPSS (SPSS, IBM, 2011).
Ademas de utilizar este programa estadistico, se utilizaron también los programas JPM
(2010) Pro v9 y RStudio Version (2013).

Dado el caracter categdrico de nuestros datos, los andlisis descriptivos realizados
han sido el calculo de frecuencias y las pruebas Chi?. Ademas, también se han realizado
pruebas no paramétricas (tests de Friedman, Wilcoxon, McNemar y Cochran), analisis
de regresion logistica (binomial y multinomial) y twostep clusters. Por dltimo, los datos
de los alumnos han sido analizados mediante un modelo de redes neuronales artificiales,

los mapas auto-organizados (SOM).

Dada la variabilidad de las encuestas, los métodos analiticos utilizados se explican
con mas detalle en los resultados de cada una de ellas, que se presentan por separado.
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Este estudio debe tomarse solamente como una estimacion de la conflictividad en
las aulas de 3° de ESO del municipio de Valencia, que siempre estard sujeta a los

margenes de error derivados del procedimiento de muestreo.
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Capitulo 4 Percepcion de los profesores

4.1. PERCEPCION DE LOS PROFESORES ANTE LOS CONFLICTOS EN LAS
AULAS

Para conocer la percepcion de los profesores ante los conflictos en el aula hemos
utilizado la sub-encuesta destinada a este colectivo. Las encuestas fueron
cumplimentadas por todos aquellos profesores de Educacion Secundaria de los centros
que participaban en el estudio que quisieron colaborar con el mismo. En total, han
participado 271 docentes. Todos ellos impartian clase en la ESO vy, algunos de ellos

también impartian clase en Bachiller.

El analisis de los datos de la primera parte de la encuesta, nos indica que esta fue
contestada en un 62% por profesoras y en un 38% por profesores y que un 49,6% eran

docentes que no llegaron a conocer el sistema educativo anterior a la ESO.
ANALISIS DESCRIPTIVO

La segunda parte consiste en 11 preguntas o variables categoricas o discretas. La

primera de ellas es ordinal y las demas, que son preguntas semicerradas, son nominales.

A todas ellas los encuestados debian responder eligiendo tan solo una de las
posibles respuestas, pero salvo en las preguntas 1, 4 y 9, el profesorado ha marcado
multiples respuestas, por lo que a partir de cada una de estas variables con respuestas
multiples han tenido que crearse nuevas variables con cada una de las respuestas, de tal
manera que se han obtenido tantas nuevas variables como posibles respuestas se daban
en la variable original. Cada una de estas variables se ha codificado con un 1, en el caso
de que haya sido marcada, es decir, en el caso de éxito, y con un 0, en el caso de no
haber sido marcada, es decir, en el caso de fracaso, convirtiéndose asi en variables

dummy, es decir, variables que presentan resultados dicotomicos.

Al no ser variables cuantitativas, los resultados del analisis descriptivo se
presentan solamente en forma de frecuencias, calculadas estas sobre el nimero de
profesores que responde a cada pregunta, en cada caso, no sobre el total de encuestas
recogidas. Obsérvese, en la Tabla 9, que los Unicos casos en los que la suma de
probabilidades es 1 son en las variables 1, 4 y 9. Las probabilidades de las variables
dummy creadas no pueden sumarse porque cada frecuencia relativa de cada nueva

variable esta calculada respecto al nimero total de encuestas.
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Tabla 9. Distribucion de Frecuencias de las variables de la encuesta de profesores.

VARIABLE FREQUENCY PROBABILITY

1. ¢Existen nuevos conflictos en su centro desde el inicio de la ESO?

Muchos 68 0,2625
Pocos 166 0,6409
Ninguno 25 0,0965

2. Respecto al tipo de situaciones que se producen mas frecuentemente:

2.1. El conflicto mas frecuente es la violencia verbal 224 0,8266
2.2. El conflicto mas frecuente son las agresiones fisicas 23 0,0849
2.3. El conflicto més frecuente es la intimidacién psicoldgica 50 0,1845
2.4. El conflicto mas frecuente es el vandalismo 19 0,0701
2.5. Los conflictos mas frecuentes son otros 30 0,1107

3. Respecto a en qué ambitos los conflictos se manifiestan con mas frecuencia:

3.1.Los conflictos se dan mas frecuentemente en el aula 90 0,3461
3.2. Los conflictos se dan mas frecuentemente en el patio 99 0,3808
3.3. Los conflictos se dan en todo el centro 68 0,2615
3.4. Los conflictos se dan mas frecuentemente en el barrio donde se encentra el centro 53 0,2038
3.5. Los conflictos se dan en otros lugares 6 0,0231

4. ¢{Como se manifiestan esos conflictos?

Entre alumnos 206 0,7833
Entre alumnos y profesores 9 0,0342
Entre todos 45 0,1711
Otras 3 0,0114

5. Respecto al motivo fundamental de estos conflictos:

5.1. Los conflictos se deben a la situacidn familiar 132 0,4871
5.2. Los conflictos se deben a la influencia de los medios de comunicacion 67 0,2472
5.3. Los conflictos se deben a la crisis de valores de la sociedad actual 154 0,5683
5.4.Los conflictos se deben a que los alumnos llegan a la ESO sin los minimos exigibles 41 0,1513
5.5. Los conflictos se deben a la falta de interés y motivacién por parte de los alumnos 110 0,4059
5.6. Los conflictos se deben a la hiperactividad 25 0,0922
5.7. Los conflictos se deben a una aplicacién deficiente de la ESO 8 0,0295
5.8. Los conflictos se deben a una falta de preparacion del profesorado para adaptarse a
la ESO 5 0,0184
5.9. Los conflictos se deben a otras razones 8 0,0295
6. Respecto a como afecta la violencia al clima del aula:

6.1. La violencia me impide dar clase 33 0,1218
6.2. La violencia impide aprender a los alumnos que lo desean 118 0,4354
6.3. La violencia hace que los alumnos se sientan incomodos o coaccionados por parte de

47 0,1734

sus compafieros
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6.4. La violencia hace que dedique el tiempo de la clase a tratar que los alumnos atiendan 84 0,3100

6.5. La violencia afecta de otras maneras 37 0,1365

7. Respecto a las medidas que se han tomado en su centro

7.1. No se ha tomado ninguna medida 1 0,0037
7.2. La Unica medida ha sido hablarlo en el Claustro 8 0,0295
7.3. Se ha hablado en el Claustro y no se han tomado medidas 19 0,0701
7.4. Se ha dado formacion especifica al profesorado para afrontar los conflictos 39 0,1439
7.5. Se ha aplicado el reglamento interno (expedientes disciplinarios) 226 0,8339
7.6. Las medidas tomadas han sido otras 17 0,0627

8. Respecto a cdmo afecta el clima de violencia a su tarea docente:

8.1. La violencia me desmotiva para dar clases 40 0,1550
8.2. Debido a la violencia me gustaria cambiar de trabajo 4 0,0155
8.3. Trato de que la violencia no afecte a la calidad de mi ensefianza 211 0,8178
8.4. La violencia me afecta de otras maneras 19 0,0736

9. éSe siente preparado para afrontar los conflictos que en el aula?

Si 210 0,8015
No 33 0,1260
A veces 19 0,0725

10. Respecto al tipo de recursos que necesitaria para afrontar la violencia en el aula:

10.1. Necesito recursos y estrategias diddcticas adecuadas 83 0,3063
10.2. Necesito conocer mejor la psicologia de mis alumnos 27 0,0996
10.3. No necesito nuevos recursos pedagdgicos 4 0,0148
10.4. No cae dentro de mi responsabilidad afrontar la violencia 2 0,0074
10.5. Necesito otros recursos diferentes 16 0,0590

11.¢Qué necesidades tienen los docentes como colectivo profesional?

11.1. Los docentes necesitan profesorado de apoyo 74 0,2731
11.2. Los docentes necesitan mads servicios psicopedagdgicos 59 0,2177
11.3. Los docentes necesitan apoyo y recursos por parte de la Administracion para

desarrollar la ESO 127 0,4686
11.4. Los docentes necesitan la colaboracion de los servicios sociales: educadores de calle,

trabajadores sociales, etc. 76 0,2804
11.5. Los docentes necesitan una reduccién de horas lectivas 54 0,1993
11.6. Los docentes necesitan preparacién para trabajar con el nuevo tipo de alumnado 93 0,3432
11.7. Los docentes tienen otras necesidades 8 0,0295

A continuacion presentamos los resultados obtenidos en cada una de las

variables de la encuesta realizada a los docentes.
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¢ Existen nuevos conflictos desde el inicio de la ESO?

El 74% del profesorado encuestado que responde a esta pregunta afirma que, en
su centro, los nuevos conflictos desde el inicio de la ESO son pocos 0 ninguno, mientras
gue un 26% afirma que son muchos. Esta percepcion es claramente diferente a la de los
profesores de 1999, ya que tan solo un 44% consideraba que habia pocos 0 ninguno,
mientras que un 56% afirmaba que habia muchos. Con el analisis de contingencia de
esta variable con respecto a los datos globales del primer estudio obtenemos diferencias
estadisticamente significativas, ya que la probabilidad de error, p, era menor de 0,05 (en
este caso p < 0,0001). Esto nos indicaria que la opinidn del profesorado seria claramente

mas positiva en la actualidad de lo que lo era en 1999 respecto a este tema.

Por otro lado, hay que considerar que, mientras que en 1999 todos los centros que
participaron en el estudio eran publicos, en el curso 2011-2012, tan solo habia 3
institutos, de los 25 centros que participaron. Dado que la opinion de los profesores
podia variar segun el tipo de centro en el que trabajasen, se realiz6 una tabla de
contingencia de la variable 1 frente al tipo de centro y se encontraron diferencias

estadisticamente significativas en la distribucion de dicha variable (p < 0,001).

En la Tabla 10 se presentan las frecuencias relativas totales del estudio de 1999 y
del de 2012, ademas de las frecuencias relativas, segin el tipo de centro al que
pertenecian los profesores que respondieron a esta pregunta en 2012.

Tabla 10. Frecuencias relativas de la variable 1 segln el afio de estudio y el tipo de centro

Variable 1 1999 2012 Plblicos Privados
Muchos conflictos 56% 26% 42% 22,5%
Pocos conflictos o ninguno. 44% 74% 58% 77,5%

Como podemos observar, a pesar de las diferencias seglin el tipo de centro,
encontradas en el afio 2012, el porcentaje de profesores que considera que existen

muchos conflictos se ha reducido considerablemente.

En cambio, la percepcion del profesorado segun su edad y experiencia no varia de

manera significativa. El analisis de contingencia hecho para los profesores clasificados
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en dos grupos (aquellos que no llegaron a conocer el sistema anterior a la ESO y
aquellos que si pudieron llegar a conocerlo) da una p de 0,0830.

¢, De qué tipo son las situaciones que se producen mas frecuentemente?

Respecto al tipo de conflicto que se produce mas frecuentemente (Tabla 11), el
82,7% del profesorado encuestado sigue considerando, al igual que en el primer estudio,
que es la violencia verbal (2.1), pero ha habido un aumento significativo (p < 0,0008)
con respecto a 1999, que no podriamos justificar con un sesgo debido al mayor
porcentaje de centros privados en 2012, ya que son los profesores de centros publicos
los que mas votan esta opcion (un 92,2% frente al 80,4% de los centros privados, p =
0,0467). Tampoco la ubicacion del centro en el primer estudio explicaria estas
diferencias, ya que en todos los casos, el porcentaje de profesores que votan la violencia
verbal esta por debajo del 82% vy, aunque en los cinturones de las capitales es del
81,5%, en las capitales es del 70,5%.

Por el contrario, se observa una clara disminucién del vandalismo con respecto a
1999 (p < 0,0001), momento en que era considerado el segundo tipo de conflicto méas
frecuente. Esta diferencia todavia se acrecienta mas en los centros privados, donde
desciende hasta el 5,9%, mientras que el porcentaje mas bajo en el primer estudio
corresponderia al de los profesores de centros ubicados en ciudades con mas de 20.000
habitantes (8,6%). En las capitales y sus cinturones era de 152% y 20,7%

respectivamente.

En cuanto a la intimidacién psicolédgica (segunda opcién mas votada en nuestro
estudio), en la que no se encuentran diferencias segun el tipo de centro y, en las
agresiones fisicas, en las que si hay algunas diferencias (p = 0,0002), se mantienen en
frecuencias muy similares en ambos estudios, en torno al 18% y al 8% respectivamente.
Aunque en este Ultimo caso, el porcentaje aumentaba hasta el 16,1% en las capitales vy,

en cambio, disminuia hasta el 3,7% en los cinturones.
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Tabla 11. Influencia en la distribucion de las variables sobre tipos de conflictos segun el tipo de centro y

el afio de estudio.

Publicos Concertados 1999 2012
VARIABLES p

SI NO SI NO SI NO SI NO
2.1. Violencia verbal 47 4 177 43 0,0467* 320 127 224 47 <0,0008*
2.2. Agresiones fisicas 11 40 12 208 0,0002* 35 412 23 48 0,7541

2.3. Intimidacion psicolégica 9 42 4 179 0,8696 82 365 50 221 10,9717

2.4. Vandalismo 6 45 13 207 0,1400 58 389 30 241 <0,0001*

Nota. * Las diferencias entre ambos grupos son significativas

¢En qué ambito se manifiestan con mas frecuencia?

La opinion de los encuestados respecto al dmbito en cual los conflictos se
producen con mayor frecuencia estd mas dividida. Mientras que hay un 38% que
considera que se dan en el patio, hay un 35,8% que considera que se dan en el aula.

La percepcion del profesorado en 1999 era diferente, pues la mayoria apuntaba al
aula como el lugar mas conflictivo, mientras que el patio era uno de los lugares menos
votados. Al menos en centros ubicados fuera de las capitales, ya que en estas y en sus

cinturones, los docentes percibian la violencia mas generalizada en todo el centro.

¢, Como se manifiestan los conflictos?

Un 78,3% de los encuestados considera que los conflictos se manifiestan mas
entre alumnos, pero un 17,1% apunta a que los conflictos se producen entre todos, tanto
entre alumnos como entre profesores, lo que parece indicar, como ya se afirmaba en el
primer estudio®, que la conflictividad se vive en todo el centro, dentro y fuera del aula,
entre alumnos, entre colegas y, en un porcentaje muy inferior (3,4%), entre alumnos y

profesores.

* No disponemos de los valores de distribucién exactos para este item en 1999.
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¢A qué motivo fundamental se deben estos conflictos?

Una de las preguntas de mayor interés era la referida a las causas o motivos que
generan estos conflictos. Esta pregunta dio lugar a 9 nuevas variables dummy que estan
relacionadas con todos los factores que, como ya hemos mencionado, influyen en la

conflictividad escolar: el individuo y los entornos familiar, escolar y social.

En la Tabla 9 podemos ver que las tres opciones mas votadas fueron la crisis de
valores (variable 5.3), la situacion familiar (5.1) y la falta de interés y motivacion de los
alumnos (5.5). Es decir, que relacionan las causas de los conflictos con 3 de los 4
factores mencionados (la sociedad, el entorno familiar y el individuo). Esta distribucion,
aunque con frecuencias diferentes, también se mantiene si eliminamos todas las
encuestas con respuestas multiples y analizamos tan solo aquellas que tienen una Unica
respuesta. Ademas, la importancia de estas tres variables puede verse también en el
hecho de que en un 92,6 % de las encuestas aparece, al menos, una de ellas.

Por otro lado, respecto al estudio de 1999, se encuentran diferencias significativas
en la distribucidn de todas las variables sobre las que disponemos de datos:

60 -
50 -
40 -
30 1 m 1999
20 - m 2012

»w oo —T 0o 5 mc O o oM

Situacién Medios de Crisis de Alumnos in Falta de
familiar ~ comunicacion valores minimos interés
exigibles

Figura 9. Comparacion de resultados mas destacados sobre la opinion del profesorado de 1999 y 2012

acerca de las causas de los conflictos.

Nota. No disponemos de datos de 1999 sobre la variable “Hiperactividad”
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Las mayores diferencias las encontramos en las variables 5.1 (situacion familiar) y
5.3 (crisis de valores). Ambas han aumentado en el ultimo estudio y, aunque en la 5.3 se
encuentran diferencias estadisticamente significativas en la distribucion de esta variable
frente al tipo de centro (Figura 9), siendo los profesores de centros privados los que mas
votan esta opcion (un 58,2% frente a un 50,9% de los centros publicos), la diferencia no
es tan grande como la encontrada entre los dos estudios. Ademas, en la variable 5.1. son
los profesores de centros publicos, los que mas eligen esta opcién (66,7% frente a un
55,4%), por tanto, podemos considerar que el aumento en la importancia de estas causas
no se debe simplemente a un sesgo por el tipo de muestra utilizado. Tampoco la
ubicacion del centro en el primer estudio parece enmascarar estas diferencias, ya que,
aunque no disponemos de suficientes datos para comprobar si las diferencias son
estadisticamente significativas en las capitales y sus cinturones, en todos los casos, estas

diferencias siguen siendo importantes.

Centrandonos ahora en el andlisis de contingencia de cada una de estas variables
frente al “Tipo de centro”, podemos observar que todos coinciden en que la influencia
de los medios de comunicacion (5.2), asi como la hiperactividad (5.6), la aplicacion
deficiente de la ESO (5.7) o la falta de preparacion del profesorado (5.8), no son las
causas mas importantes, pero vamos a estudiar los aspectos mas relevantes del resto de
variables que todavia no hemos comentado en funcion de los porcentajes de las

variables mas votadas por los encuestados de centros publicos y los de centros privados.

Mientras que la mayoria de los profesores de centros publicos piensan que la
situacion familiar y la falta de interés y motivacion son causas importantes, la mayoria
de los profesores de centros privados concertados no lo consideran asi. Para estos, la

causa mas importante es la crisis de valores (Tabla 12).

Tabla 12. Distribucion de las variables segln la titularidad del centro.

TIPO DE Situacion Falta de interés Crisisde Minimos o
CENTRO familiar 0 y motivacion 0 valores 0 exigibles 0
Publico Sl 66,7 Sl 62,7 Sl 41,0 Sl 39,2
NO 333 NO 37,3 NO 51,0 NO 60,8
Concertado Sl 44,5 Sl 35,5 Sl 58,2 Sl 9,5
NO 55,5 NO 64,5 NO 418 NO 90,5
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En el caso de la variable 5.4 (Tabla 13), la mayoria del profesorado piensa que el
hecho de que lleguen a la ESO sin los minimos exigibles no es un factor importante en
la conflictividad escolar, pero los porcentajes de profesores que piensan asi son
claramente diferentes en cada grupo (un 90,5% de profesores de centros concertados

frente a un 60,8% de profesores de centros publicos).

Asi, mientras que para la mayoria de profesores de centros publicos la situacién
familiar y la falta de interés son causas importantes y la crisis de valores y el hecho de
que lleguen sin los minimos exigibles no lo son, para la mayoria de profesores de

centros concertados, solo seria importante la crisis de valores.

Un dltimo dato a tener en cuenta es que son muy pocos los profesores que
consideran el factor escolar como motivo fundamental. Tan solo un 2,9% lo atribuye a
una posible aplicacion deficiente de la ESO, un 1,8% a una falta de preparacion del
profesorado para adaptarse a la misma (que, por supuesto, incluiria una formacion en la
prevencion y resolucion de conflictos) y un 1,5% a que los alumnos lleguen a la ESO
sin los minimos exigibles. Estas 3 variables suman un total de 22,8%. En cambio, si
agrupamos el resto de respuestas en funcion del resto de factores (social, escolar e
individual) observamos que el 81,5% de los encuestados responde que el motivo
fundamental esta relacionado con el contexto social (Crisis de valores o Influencia de
los medios de comunicacién), el 49,8% con el individuo (Falta de interés y motivacion

y/o Hiperactividad) y el 48,7% con la situacion familiar.
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Tabla 13. Diferencias en la distribucion de las variables que responden a los motivos fundamentales de

los conflictos segun titularidad de centro.

Publicos  Concertados 1999 2012

VARIABLES p p
SI_NO__SI__NO Si__NO_SI__NO

5.1. Situacion familiar 34 17 98 122 .0044* 85 362 132 139 <0001*

S2.Influenciamediosde 4, 57 53 157 6163 ! .

comunicacion

5.3, Crisis de valores 26 25 128 192 .0078% 127 320 154 117 <.0001*

54 Alumnossinminimos 5, 31 51 199 <0o01* 95 352 41 230 0421
exigibles
5.5.Falta de interés y

L 32 19 78 142 .0003* 234 213 110 161 .0022*
motivacién de los alumnos

5.6. Hiperactividad 8 43 17 203  .0768 - - 25 246 -
5.7. Aplicacion deficiente 5 40 5 515 1900 59 388 8 263 <.0001*
de la ESO

58. Faltadepreparaciondel | g5 4 915 gasg 15 432 5 266 231
profesorado

5.9. Otros motivos 0 51 8 212 .1669 - - 8 263 -

Nota. * Las diferencias entre ambos grupos son significativas

¢, Como afecta la violencia al clima del aula?

En primer lugar, hay que indicar que un 93% del profesorado encuestado asume
que existe violencia en las aulas, ya que responde a esta pregunta. Tan s6lo 19 de ellos

no responde, alegando, en su mayoria que no lo hacen porque no existe violencia.

Dada la variedad de posibles respuestas, la opinion del profesorado vuelve a estar
muy repartida, aunque de nuevo, como ocurria en el estudio de 1999, los profesores
afirman que, cuando hay violencia en el aula, esta, sobre todo, impide aprender a los
alumnos que lo desean. Al menos asi lo considera el 43,5% del profesorado. Por otro
lado, la cuarta respuesta, Dedico el tiempo de clase a tratar que los alumnos atiendan,

es votada por un 31%.

Como podemos ver en la Tabla 14, en la que se indican los resultados obtenidos

de las diferentes tablas de contingencia realizadas de esta variable 6 frente al sexo, edad

** En 1999, mas de un 50% respondia que la violencia le impedia dar clase, aunque no disponemos de
datos concretos para hacer un estudio comparativo con los resultados obtenidos en 2012.
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y experiencia del encuestado, titularidad del centro y ubicacién del mismo, el factor
sexo no influye en ninguna de las variables del item 6, ni tampoco la experiencia y la
edad del profesorado. El tipo de centro solo esté relacionado con la primera variable
(Me impide dar clase), de manera que el clima de violencia en el aula parece afectar
mas en los centros publicos que en los concertados (un 21,8% del profesorado de
centros publicos frente a un 10,8% del profesorado de centros concertados ha
contestado que si a esta pregunta,) y, por otro lado, la ubicacién del centro esta
relacionada, tanto con esta variable como con la dltima. Un 19% del profesorado de
centros situados en la zona central de la ciudad afirma que el clima de violencia le
impide dar clase, frente a un 7,8% del profesorado de centros situados fuera de dicha
zona que afirma lo mismo. En cambio, en 1999, los resultados eran inversos: un 10,3%
del profesorado de las grandes ciudades frente a un 17,6% del profesorado de los

cinturones de estas reconocian que el clima del aula les impedia dar clase.

Por lo tanto, segun nuestros datos podemos decir que los profesores y las
profesoras, independientemente de su edad y experiencia, tienen las mismas dificultades
para dar clase y captar la atencién de los alumnos y opinan de manera similar sobre
como afecta el clima de violencia a estos y, por otro lado, parece que el profesorado de
centros publicos y el de centros situados dentro de la zona central de la ciudad tienen
mayor dificultad para dar clase que el resto, aunque también opinan de manera similar

sobre la influencia del clima en el aula.
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Tabla 14. Probabilidad (p) obtenida en las tablas de contingencia realizadas con las variables que
responden a como afecta la violencia al clima del aula, frente a sexo, edad, experiencia, titularidad de

centro y ubicacién del mismo.

VARIABLES Sexo Edad Experiencia Pub/Conc Centro/No
6.1. Me impide dar clase 5770 .0645 4864 .0382* .0059*
6.2. Impide aprender alos  .0839 .3353 .2897 2344 1842

alumnos que lo desean

6.3. Los alumnos se sienten .2016 .0961 .0428* 4849 .6902
incobmodos o coaccionados
por sus comparfieros

6.4. Dedico el tiempo de .2880 9471 .9408 .0810 .8829
clase a tratar de que los
alumnos atiendan

6.5.0tras .9818 6771 .3003 1799 .0214*

Nota. * Las diferencias entre ambos grupos son significativas

¢,Qué medidas se han tomado?

Un 83,4% del profesorado afirma que la Unica medida que se ha tomado en su
centro es la aplicacion del Reglamento de Régimen Interno (RRI) y esta mayoria se
confirma tanto para los profesores de centros publicos como para los de centros
concertados y también para los pertenecientes a centros situados en la zona central de la

ciudad y para los que no.

De los profesores que afirman que se ha aplicado el RRI, el 13,7% dice, ademas,
que se ha dado formacidn especifica al profesorado y un 4,1% que ademas de aplicar el

RRI, se han tomado otras medidas diferentes.

Un 7% del total dice que se ha hablado en el claustro, pero que no se han tomado

medidas y tan solo un profesor afirma que no se ha tomado ninguna medida.

Por ultimo, un 4,4% no responden a esta pregunta, o dicho de otra manera, se
sigue observando, que la gran mayoria de los profesores asumen que si que hay
conflictos en las aulas y por ello responden también a esta pregunta.
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¢, Como afecta el clima de violencia a la tarea docente?

Al igual que en las dos variables anteriores, solo un 4,8% del profesorado no
responde a esta pregunta alegando que no exista violencia, por lo que hemos de suponer
gue el resto asume que existe y que afecta de un modo u otro.

La respuesta més votada en este caso ha sido la tercera: Trato de que la violencia
no afecte a la calidad de mi ensefianza. Asi lo ha considerado el 81,8% de los
encuestados. Pero hay que sefialar un dato importante, y es que casi un 15% afirma que

la violencia le desmotiva para dar clase.

Aun asf, comparando con los resultados obtenidos en 1999*, vemos que esta
frecuencia se ha reducido a la cuarta parte, ya que entonces, el 40% de los encuestados
reconocia sentirse desmotivado. Pero, hay que tener en cuenta un posible sesgo como
consecuencia del tipo de centro al que pertenece la mayoria de los profesores
encuestados, pues existen diferencias significativas (p = 0,0165) entre la opinion de los
profesores de centros publicos y la de los de centros privados. Asi, el porcentaje de
profesores de centros publicos que reconocen desmotivarse asciende hasta el 25,5%. A
pesar de ello, tras el analisis cluster realizado, que se explica posteriormente, no se
encuentran diferencias en la opinion de los profesores del cluster 1 (mayoritariamente
pertenecientes a centros concertados) y la de los del grupo 2, por lo que podemos decir
que, en la actualidad, parece haber menos profesores desmotivados como consecuencia

del clima de violencia en las aulas (Tabla 15).

En cuanto al porcentaje de profesores que les gustaria cambiar de trabajo, también
se ha reducido de un 7% a un 1,5%, aunque no tenemos suficientes datos en ninguno de

los dos estudios para confirmar la validez de la disminucion observada.

Por otro lado, se han agrupado aquellas titulaciones que tienen que ver con la
pedagogia o la psicologia, para comprobar si la formacion del profesorado influye en su
estado de animo y/o en su sensacién de estar preparados o no para afrontar los

conflictos. También se han agrupado las titulaciones entre ciencias y letras. En ningun

“ No podemos asegurar la validez de esta comparacién, pues desconocemos cémo se realizaron en
1999 los calculos de frecuencias en el caso de esta variable, aunque consideramos necesario destacar
que el orden de importancia de cada respuesta se mantiene y que hay un claro aumento del porcentaje
de profesores que intentan que no les afecte el clima de violencia y un clara disminucidn del porcentaje
de los que se sienten desmotivados.

127



Capitulo 4 Percepcion de los profesores

caso, el andlisis de contingencia nos indica que haya diferencias estadisticamente
significativas entre grupos, es decir, la opinién del profesorado no varia en funcion de

su formacion inicial.

¢, Se siente preparado para afrontar los conflictos que surgen en el aula?

A esta pregunta responden 262 profesores, de ellos, 210 (un 80,1%) se sienten
preparados, 33 (un 12,6%) no se sienten preparados y 19 (un 7,2%) solo se sienten
preparados a veces. Estos resultados también difieren notablemente de los obtenidos en
1999, cuando mas de la mitad de los profesores (56,9%) reconocian no sentirse
preparados para afrontar los conflictos que surgen en el aula. También en este caso
observamos una influencia del tipo de centro sobre la distribucion de esta variable, ya
que el porcentaje de aquellos que se sienten preparados y proceden de centros publicos
desciende hasta el 64,7%.

La opinién del profesorado en cambio, no varia segun su formacién, su
experiencia, o su edad, pero si se encuentran diferencias significativas entre sexos.
Aunque la mayoria de los profesores y de las profesoras se sienten preparados para
afrontar los conflictos, el porcentaje de profesores que da una respuesta afirmativa en
esta pregunta es claramente superior al de las profesoras (un 89,0% frente a un 74,7%, p
=0,0010).

Respecto al tipo de recursos que necesitarian para afrontar la violencia en el

aula

La pregunta 9 era una pregunta filtro, que tenia por objeto eliminar a los sujetos a
los que no procedia hacer la siguiente pregunta (la 10), por lo que, tedricamente, esta
deberia haber sido contestada (seglin se indicaba en la misma pregunta) tan solo por
aquellos que, o bien no se sentian preparados o solo se sentian preparados a veces. En
cambio, a la pregunta 10 contestaron muchos de los profesores que se sentian

preparados y algunos que no habian respondido a la pregunta anterior.

Asi, de los 271 profesores, un 57% no responde a esta pregunta y de los 116 que

si lo hacen, el 30,6% considera que necesitaria recursos y estrategias didacticas
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adecuadas y casi un 10% querria conocer mejor la psicologia de los alumnos. Tan solo
hay dos profesores que consideraban que no necesitaban ningldn recurso y 1 que

pensaba que no caia dentro de su responsabilidad.

No se encuentra una influencia de las variables sexo, tipo de centro, experiencia o

edad sobre estas variables.

Tanto la opcion 10.3 como la 10.4 era escogida en un porcentaje mucho mayor en
el primer estudio: un 35,1% de los profesores decia no necesitar ningln recurso y un
9,4% consideraba que no era su responsabilidad, por encima incluso del 8,5% que
pensaba que necesitaria conocer mejor la psicologia de los alumnos.

Respecto a las necesidades de los docentes como colectivo profesional

El 46,9% de los profesores afirma que el profesorado necesita apoyo y recursos
por parte de la Administracion para desarrollar las medidas educativas de la ESO. Un
34,3% también considera que seria necesaria una preparacion de los docentes para
trabajar con el nuevo tipo de alumnado y un 28% afirma también que el profesorado

necesita la colaboracion de los servicios sociales.

Tampoco se encuentran diferencias significativas en funcion del sexo, la edad o la
experiencia, pero si con el tipo de centro. Mientras que el 50,98% de los profesores de
centros publicos considera que, como colectivo profesional, el profesorado necesita la
colaboracion de los servicios sociales, este porcentaje se reduce hasta el 22,73% en el
caso de los centros concertados (probabilidad de error, p < 0,0001), un valor, muy

similar al obtenido en 1999 (21%) con profesores de centros publicos.

Algo similar sucede con el porcentaje de profesores que considera que son
necesarios apoyo Y recursos por parte de la Administracion (un 70% frente a un 41,4%,
siendo p = 0,0001). En este caso, el porcentaje obtenido en 1999 (57%) tiene un valor
intermedio al de ambos grupos. Pero, en ambos casos, si comparamos tan solo los datos
de 1999 con los de los profesores de centros publicos de 2012, se observa un aumento
en la necesidad de estos recursos.

129



Capitulo 4 Percepcion de los profesores

TWOSTEP CLUSTER DE LAS VARIABLES DE OPINION DEL PROFESORADO

Como las variables de opinion de esta encuesta son categoricas y no presentan una
distribucion normal, se ha utilizado un analisis cluster en dos pasos, que calcula las

distancias entre variables con base a sus frecuencias.

Este analisis ha agrupado las encuestas en dos grupos (Tabla 15):

Tabla 15. Distribucion de clusters de las variables de opinién del profesorado.

N %
Cluster 1 208 76,8%
2 63 23,2%
Total 271 100,0%

Ambos grupos opinan lo mismo sobre la existencia de pocos nuevos conflictos y
sobre que los problemas se dan principalmente entre alumnos, siendo la situacion mas

frecuente la violencia verbal, sin olvidar la intimidacion psicoldgica.

En general, en ambos casos tratan de que el clima de violencia del aula, que
afirman que sobre todo impide aprender a los alumnos que lo desean, no les afecte a la
calidad de su ensefianza y se sienten preparados para afrontar los conflictos que surgen

en el aula.

Por ultimo, indican que, cuando hay conflictos, suele aplicarse el RRI del centro y
reconocen que, como profesores, necesitan recursos y estrategias adecuadas y, como

colectivo, apoyo de la Administracion, principalmente.

Lo que diferencia a los profesores de uno y otro grupo es su edad y el tipo de
centro al que pertenecen. Asi, en el cluster 1, el 87,02% de las encuestas fueron
contestadas por profesores de centros concertados, mientras que en el cluster 2, este
porcentaje desciende hasta el 61,9%, aumentando, por consiguiente, el de profesores de

centros publicos (p < 0,0001).

Respecto a la edad, el primer grupo es, en general, mas joven que el segundo, ya
que en el cluster 1 casi el 52% de los encuestados tiene entre 22 y 40 afios, mientras que
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en el cluster 2, casi el 70% son mayores de 40. En este caso, la probabilidad de error es
de 0,0239.

Pero, estudiando las variables de opinion una a una en cada cluster, vemos que las
diferencias més importantes entre ambos grupos se encuentran en la opinion del
profesorado sobre el lugar mas frecuente en el que se producen los conflictos v,

también, en las causas mas frecuentes que originan dichos conflictos (Tabla 16).

Tabla 16. Diferencias encontradas entre los clusters (%)

CLUSTER Aula Patio Situacién familiar  Crisis de valores  Falta de interés
1 27,8 29,8 37,0 49,0 27,9
2 50,8 58,7 87,3 82,5 82,5

Mientras que el 58,7% de los profesores del cluster 2 opina que el lugar méas
frecuente es el patio, la opinidn de los profesores del cluster 1 se reparte entre el aula y

el patio.

Por otro lado, el 87% del cluster 2 considera la situacion familiar como la causa
mas frecuente, seguida de la crisis de valores y la falta de interés, y para el cluster 1
(donde predominan los centros concertados), la causa mas importante es la crisis de

valores (49,0%), seguida de la situacion familiar y de la falta de interés.

Estos resultados son similares a los observados al clasificar las encuestas entre
aquellas que pertenecen a centros publicos y aquellas que pertenecen a centros privados:
la primera causa mas importante para los centros publicos seria la situacion familiar,
pero para los centros privados, esta pasaria a ser la segunda causa y seria superada

claramente por la crisis de valores.

Comparando estos datos con los de 1999, vemos que, a pesar de que en el cluster
2 la proporcion de centros publicos es mayor que en el 1, la opinion del profesorado de
centros publicos de entonces, es mas similar a la del profesorado del cluster 1 que a la
del cluster 2. Es decir, se ve una tendencia diferente en la opinion del profesorado de

centros publicos.
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El resto de diferencias entre ambos grupos se encuentran, no ya en que opinen de
manera diferente, sino que, opinando lo mismo, el porcentaje de profesores de cada
grupo que elige una respuesta determinada es muy diferente.

Por ejemplo, mientras que el porcentaje de profesorado del cluster 1 que reconoce
necesitar méas profesorado de apoyo, mas servicios psicopedag0gicos, apoyo Yy recursos
de la Administracion, colaboracion de los servicios sociales, reduccion de horas lectivas
o preparacién del profesorado (todas las opciones del item 11) no supera el 26%, este

porcentaje aumenta casi hasta el 60% en el caso del profesorado del cluster 2.

Lo mismo sucede respecto a la opcion mayoritaria del item 10: tan solo un 26,4%
del cluster 1 reconoce necesitar recursos y estrategias didacticas adecuadas. En cambio,

esta opcion es elegida por un 44,4% de los profesores del cluster 2.

Asimismo, también es superior el porcentaje de profesores del cluster 1 que
opinan que hay pocos nuevos conflictos, que estos se dan mayoritariamente entre

alumnos y que se sienten preparados para afrontarlos.

Tras los resultados obtenidos, parece ser que el profesorado del cluster 1,
perteneciente en su mayoria a centros concertados y con una edad media inferior a la del
profesorado del cluster 2, es mas positivo frente al problema de la conflictividad en los

centros y parece tener menos necesidades, tanto individuales como colectivas.

REGRESION LOGISTICA

Tras la creacion de diferentes grupos mediante un analisis cluster, que agrupa las
encuestas sin ningan criterio preestablecido, se han realizado andlisis de regresion
logistica, segun diferentes criterios y se ha encontrado que, aunque la opinién de los
profesores no se ve influenciada por el sexo si lo esta por la edad y por el tipo de centro

al que pertenecen.

A continuacion se presentan los resultados de estos analisis y se comentan las

variables que discriminan en cada caso.
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Regresion multinomial segun la edad del profesorado

La regresion multinomial de las encuestas de profesores segun la edad de los
mismos (Tabla 17) nos indica que la opinién de estos se ve influenciada por este factor
y podemos predecir a qué grupo pertenece un profesor segun las respuestas que marca
en su encuesta, con una probabilidad bastante alta de acierto, que en ocasiones supera el
90% (pseudo-r? = 0,718).

Tabla 17. Distribucion de los encuestados en funcién de su edad

o0 Foremas
1 (22-30 afios) 15 5,5%
2 (21-40 afios) 112 41,3%
3 (41-50 afios) 81 29,9%
4 (> 50 afios) 63 23,2%

Las variables que discriminan a los profesores segun su edad son:

- Los conflictos se dan mas frecuentemente en el patio (3b)

- Los conflictos se dan en otros lugares (3e)

- CoOmo se manifiestan esos conflictos (4)

- Los conflictos se deben a que los alumnos llegan a la ESO sin los minimos
exigibles (5d)

- Los conflictos se deben a la falta de interés y motivacion de los alumnos
(Se)

- Los conflictos se deben a la hiperactividad (5f)

- Los docentes necesitan preparacion para trabajar con el nuevo tipo de
alumnado (11f)

Estudiando la distribucion de las variables discriminantes, vemos que tan solo 2
profesores del grupo 1 consideran que los conflictos se dan mas frecuentemente en el

patio. En cambio, un 72,6% de los profesores que piensan asi, tienen mas de 40 afios.
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Por otro lado, sabemos que la mayoria considera que los conflictos se dan sobre
todo entre alumnos. Pero, casi un 24% de los profesores entre 41 y 50 afios consideran
que se dan entre todos.

Respecto a si los alumnos llegan a la ESO sin los minimos exigibles, vemos en la
Tabla 18 que el porcentaje que piensa asi aumenta significativamente con la edad (p <
0,0001). Este aumento, aunque no de manera estadisticamente significativa, se observa
también en la segunda variable més votada en cuanto al motivo fundamental de los
conflictos, la 5e (falta de interés y motivacion por parte de los alumnos) y también en la
5f (aplicacion deficiente de la ESO):

Tabla 18. Porcentaje de profesorado de cada grupo de edad que vota que si a las variables 5d, 5e y 5f.

EDAD 5D (%) 5E (%) 5F (%)
1 (22-30 afios) 0 33,3 0
2 (31-40 afos) 17,1 35,7 5,36
3 (41-50 afios) 34,1 44,4 11,11
4 (> 50 afios) 48,8 46,0 15,87

En cambio, respecto a si los profesores necesitan preparacion para trabajar con el
nuevo tipo de alumnado, un 66,6% de los menores de 31 afios consideran que si y el
porcentaje de profesores mayores de 31 que piensan asi desciende hasta el 32,6%.

Regresion binomial segun tipo de centro

También en este caso encontramos variables discriminantes que indican que la
opinion del profesorado varia segun si trabajan en un centro publico, como es el caso de
51 de los 271 profesores encuestados, o si lo hacen en uno concertado (pseudo-r® =
0,608).

Las variables que discriminan son las siguientes:

- Existen nuevos conflictos en su centro desde el inicio de la ESO (1)
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- El conflicto mas frecuente son las agresiones fisicas (2b)

- El conflicto mas frecuente es la intimidacion psicoldgica (2c)

- Los conflictos se deben a que los alumnos llegan a la ESO sin los minimos
exigibles (5d)

- Necesito recursos y estrategias didacticas adecuadas (10a)

- Necesito otros recursos diferentes (10e)

- Los docentes necesitan la colaboracion de los servicios sociales (11d)

Respecto a la primera variable vemos que el porcentaje de profesores de centros
publicos que piensan que hay muchos nuevos conflictos es de un 42%. Mientras que tan
solo un 22% del profesorado de centros concertados piensa asi. En cambio, el
porcentaje se invierte en el caso de los que consideran que los nuevos conflictos son

pocos (56% de centros publicos frente a 66% de concertados).

Tan solo un 5,4% de profesores de centros privados (frente a un 21,6% de
publicos) consideran que el conflicto més frecuente sea la agresion fisica, un 9,5%
(frente @ un 39,2%) que la causa mas importante sea el desinterés y la falta de
motivacién de los alumnos y un 22,7% (frente a un 50,98%) que los docentes necesiten
la colaboracion de los servicios sociales. En estos 3 casos, las diferencias son

estadisticamente significativas (p = 0,0002, p <0,0001 y p <0,0001 respectivamente).
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4.2. PERCEPCION DEL ALUMNADO DE 3° DE ESO SOBRE SUS
COMPETENCIAS Y SOBRE LOS CONFLICTOS EN EL AULA

El cuestionario fue cumplimentado por un total de 709 alumnos de 3° de ESO de
la ciudad de Valencia, pertenecientes a 25 centros, 3 de los cuales eran publicos y el

resto privados concertados.

DESCRIPCION INICIAL DE ALUMNADO ENCUESTADO

El perfil medio de los alumnos que han participado en nuestra encuesta es el
siguiente: espafiol/a de entre 14 y 15 afios, no repetidor de ningin curso, que quiere
seguir estudiando cuando finalice la ESO, que vive con sus dos progenitores y que
ambos trabajan y cuyas asignaturas preferidas son Biologia y Geologia y/o Geografia e

Historia.

Pero, la variabilidad de los encuestados es bastante amplia. Encontramos
diferencias, por ejemplo, en las preferencias de los estudiantes que no quieren seguir
estudiando, la influencia de la situacién familiar en los estudios, o la presencia en
nuestras aulas de estudiantes americanos, europeos Y asiaticos. Respecto al sexo, cinco
alumnos no respondian a esta pregunta y dos de ellos afirmaban poseer los dos. Del

resto, un 57,1% eran mujeres, mientras que un 42,6% eran hombres.

Estudiantes repetidores y factores que influyen en el nimero de estos

Un 2% de los estudiantes encuestados tenia 16 afios o mas, debido a que habian
repetido algun curso. En total, habia un 25,4% de repetidores y hemos podido observar

que existen diversos factores que influyen en este porcentaje.

En primer lugar, el sexo. Se han encontrado diferencias estadisticamente
significativas entre el porcentaje de repetidores y el de repetidoras (p = 0,0178). Asi, un
29,7% de los alumnos son repetidores, mientras que tan solo un 21,8% de las alumnas
habia repetido algun curso. Asimismo, también hemos encontrado diferencias
estadisticamente significativas en el gusto por la lectura entre sexos: de los que afirman

que les gusta leer en su tiempo libre, el 73,5% son mujeres, mientras que tan solo un
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26,5% son hombres (p < 0,0001). O, diciéndolo de una manera mas clara: mientras que
un 45% de las mujeres afirman que les gusta leer y un 39% afirman que no, en el caso
de los varones, tan solo un 21% afirman que les gusta leer y un 64% reconocen que no

les gusta.

También hemos observado una influencia de la situacién familiar en la que se

encuentran los alumnos sobre el porcentaje de estos que ha repetido algun curso.

Del total de encuestados, un 80,3% vive con su padre y su madre, un 17% vive
bien con su padre o bien con su madre y no alcanzan el 3% aquellos que o bien viven

con sus abuelos o se encuentran en otra situacion diferente a las anteriores.

Un analisis de contingencia de estas dos variables (Con quién vives y Has repetido
algun curso) nos muestra que sus distribuciones no son casuales (p = 0,0035).

Pero esta diferencia se ve todavia mas clara si incluimos en un solo grupo, que
[lamaremos “familias no estables” a aquellos que viven solo con uno de sus
progenitores, a los que viven con sus abuelos y a los que se encuentran en otra situacién
y los comparamos con los que viven en “familias estables” (los que viven con sus dos
progenitores). En este caso, p es de 0,0004. Asi, el porcentaje de estudiantes repetidores
pertenecientes a familias estables es de 22,7%, pero este porcentaje aumenta hasta el

37% en el caso de estudiantes que no tienen familias estables.

Por otro lado, respecto al numero de hermanos de los encuestados, también se ha
encontrado cierta influencia sobre el nimero de repetidores (p = 0,0244). Del total, un
16,9% eran hijos Unicos, mientras que un 56,4% tenian un solo hermano, y el 17,1%
tenia 2. El porcentaje de alumnos que tenian 3 0 mas hermanos no alcanzaba el 10%.

En la Tabla 19 podemos ver que la mayor diferencia se encuentra en el caso de

estudiantes con dos hermanaos.
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Tabla 19. Casos de repetidores y no repetidores en funcion del nimero de hermanos.

NINGUN UN DOS TRES 40MAS  Total
HERMANO HERMANO  HERMANOS  HERMANOS HERMANOS
NO REPETIDOR 86 312 77 26 25 526
REPETIDOR 32 86 44 10 7 179
TOTAL 118 398 121 36 32 705

De hecho, si vemos un histograma de frecuencias de repetidores segun el nimero
de hermanos (Figura 10), podemos ver que el porcentaje de repetidores entre estudiantes
con 2 hermanos (36,4%) es claramente superior al resto.

40 - 36,4%

. PORCENTAJE DE REPETIDORES

35 7 SEGUN EL NUMERO DE HERMANOS
30 - 27,1
27,8%

21% 21,9%
25 - 6 9%
20 A
15 -
10 -
5 4
0

NINGUNO UNO TRES CUATRO 0 MAS

Figura 10. Porcentaje de repetidores segin el nimero de hermanos.

Continuando el andlisis de la encuesta de los alumnos en funcion de la variable
familiar, también se observa una influencia de la situacién laboral de los progenitores en
el porcentaje de repetidores (P < 0,0001). Este disminuye considerablemente cuando es
el padre el que trabaja y la madre no (18,7%) y aumenta cuando trabajan los dos padres
(23,2%) v, especialmente cuando solo lo hace la madre (44,2%). Estas diferencias se
mantienen tanto para los alumnos que viven con sus dos progenitores como para
aquellos que no (Tabla 20).
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Tabla 20. Casos de repetidores y no repetidores en funcion de la situacion laboral de los padres

Percepcion de los alumnos

t?:kii?:r? NO REPETIDOR REPETIDOR Total
Los dos padres 322 97 419
Solo el padre 130 30 160
Solo la madre 43 34 77
Ninguno 21 9 30
Otra situacion 8 9 17
Total 524 179 703

Todo esto demuestra la influencia del

académicos del alumnado.

entorno familiar en

los resultados

Por otro lado, se encuentran diferencias significativas segun el sector de la ciudad

al que pertenecen los centros (Tabla 21). Donde hay menos repetidores es en el sector 2,

con una frecuencia de 15,8%, este valor casi se duplica en el sector 5 (30%).

Tabla 21. Frecuencia relativa de repetidores y no repetidores en funcién del sector en el que se

encuentran los centros de los encuestados

NO REPETIDORES

REPETIDORES

SECTOR (%) (%)
1 70,4 29,6
2 84,2 15,8
3 78,6 21,4
4 74,4 25,6
5 70,0 30,0

En cambio, la zona donde se ubica el centro (mas o menos cercana al centro de la

ciudad) no influye en el porcentaje de repetidores.
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En cuanto al tipo de centro, el porcentaje de repetidores entre los alumnos de
centros privados-concertados es del 23,5%, mientras que en centros publicos alcanza el
38% (p = 0,0028).

Por ultimo, si comparamos los resultados con los obtenidos en 1999 (28,4%), el
porcentaje de repetidores ha aumentado considerablemente en los centros publicos, pero
en los privados este porcentaje esta por debajo de los obtenidos en los centros publicos
tanto en 1999 como en la actualidad. Aungue esto podria deberse también a otros
factores, pues hay que tener en cuenta que la poblacion analizada en 1999 era diferente

a la nuestra, en cuanto al territorio y a las ciudades que se estudiaron.

Nacionalidad de los estudiantes encuestados

En cuanto a la nacionalidad de los estudiantes, un 82% eran espafioles, un 4,8%
ecuatorianos, habia un 2,4% tanto de colombianos como de bolivianos y un 1,27% eran

argentinos.

El resto de las 24 naciones representadas en el estudio no superaban el 1% de los
alumnos encuestados. Por ello, los paises de origen de los estudiantes no espafioles (o de
doble nacionalidad), se han agrupado por zonas geograficas y la distribucidn de estos

estudiantes, que constituyen un 18% del total, puede verse en la Figura 11:

Hispanoameérica
Resto U.E.
Euroasia

China

Pakistan

India

Brasil

Guinea Ecuatorial

-10 10 30 50 70 90

Figura 11. Distribucidn de los estudiantes encuestados seguin su nacionalidad

El resto de paises de la U.E. son: Rumania (7 estudiantes), Italia (2), Alemania
(1), Bulgaria (1) , Holanda (1) y Lituania (1).

Los paises euroasiaticos son: Armenia (4), Ucrania (2), Georgia (1) y Rusia (1).
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Los hispanoamericanos son: Ecuador (34), Bolivia (17), Colombia (17), Argentina
(9), Chile (6), Venezuela (4), Paraguay (1) y Méjico (1).

No disponemos de datos demograficos de estudiantes extranjeros, pero los
alumnos hispanoamericanos encuestados constituyen el 12,6% del total y este
porcentaje esta cerca del 11,3% de personas hispanoamericanas de entre 10 y 14 afios

que, segun el INE habia en Espafa el 1 de enero de 2012.

Por otro lado, a pesar del elevado nimero de estudiantes hispanoamericanos, el
porcentaje de estos estudiantes con respecto al total de alumnos encuestados (12,6%)
estd muy lejos, por ejemplo, del porcentaje de estudiantes hispanoamericanos que hay
actualmente en el estado de California (USA), donde se ha desarrollado parte de esta

tesis y que es superior al 50%.

Asignaturas preferidas

Las asignaturas preferidas son, en primer lugar, Biologia y Geologia y Geografia
e Historia (ambas elegidas por un 16,7% de los estudiantes encuestados) y, en segundo
lugar, Matemaéticas, seguida de Educacion Fisica (15,1% y 13,1% respectivamente).
Esta Gltima era precisamente la preferida por los estudiantes en el estudio de 1999 y fue
elegida por un 20% de estos. En cambio, en aquel momento, Biologia y Geologia y
Matematicas fueron elegidas por un porcentaje mucho menor (9% y 11%
respectivamente) y casi ningin alumno eligié Geografia e Historia como su preferida
(Figura 12).
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Figura 12. Asignaturas elegidas como preferidas por los alumnos

Si agrupamos las asignaturas de Ciencias por un lado y las de Letras por otro,
vemos que el 55,1% de los encuestados elige una asignatura de Ciencias como

preferida, frente a un 44,9% que le gusta méas una asignatura de Letras.

La opinion de los estudiantes no varia significativamente segun el sexo, pero si lo
hace cuando comparamos a los alumnos que quieren seguir estudiando (83,3% de los
encuestados) con aquellos que prefieren trabajar y ganar dinero (7,7%). En este caso, las
dos asignaturas preferidas por todos los estudiantes y también por aquellos que quieren
continuar con sus estudios (Biologia y Geologia y Geografia e Historia) se quedan con
alrededor de un 10% de los votos de los estudiantes que no quieren seguir estudiando,
mientras que Educacién Plastica y Educacion Fisica son votadas por un 21,7% y un
19,6% de éstos. Un andlisis de contingencia entre las dos variables (items 18 y 19 de la
segunda parte de la encuesta) nos muestra diferencias significativas (p = 0,0055), lo que
nos permite suponer que aquellos estudiantes que no desean seguir estudiando prefieren

asignaturas a las que haya que dedicar el menor tiempo posible de estudio (Figura 13).
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Porcentaje de votos de las asignaturas preferidas segtin
los intereses actuales del alumnado
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Figura 13. Asignaturas preferidas segun los intereses actuales del alumnado

Situacion familiar del alumnado

Ya hemos anunciado anteriormente que el 80,3% de los estudiantes encuestados

vive con sus dos progenitores y que un 17% vive tan solo con uno de ellos.

En el primer caso, el porcentaje es sensiblemente inferior al obtenido en el primer
estudio (85,1%) y, en cambio, es el doble en el segundo caso, ya que en 1999 solo un

8,4% declaraba vivir solamente con uno de los progenitores.

También hemos indicado que la mayoria (56,4%) tenia un solo hermano, como
también sucedia en 1999 vy, respecto a la situacion laboral de los progenitores, también

una mayoria (59,6%) afirma que trabajan sus dos padres.

En la Tabla 22 se presentan los datos comparativos entre la situacion laboral de

los padres de los estudiantes encuestados en 1999 y la de los encuestados en 2012.
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Tabla 22. Situacion laboral de los padres

Quiénes trabajan  Casos (2012)  Prob (2012) Prob (1999)

Los dos padres 422 0,596 0,557
Solo el padre 160 0,226 0,344
Solo la madre 78 0,110 0,058
Ninguno 30 0,042 0,041
Otra situacion 17 0,024 -

Total 707 1,000 1,000

Eliminando la quinta opcion, que no nos aporta gran informacion, un analisis de
contingencia de los resultados de la variable en los dos estudios nos indica diferencias
estadisticamente significativas (p < 0,0001). Las mayores diferencias estan en los casos
en los que solo trabaja la madre y en los que solo trabaja el padre. De un 5,8% de
estudiantes que afirman que solo trabaja su madre se ha pasado a un 11%. Por el
contrario, se ha reducido el caso de familias en las que solo trabaja el padre, pasando de
un 34,4% a un 22,6%.

Respecto a la situacion mas frecuente, vemos que, a pesar de la crisis econémica
en la que se encuentra ahora nuestro pais y del aumento considerable del paro, en
nuestro estudio es mayor el porcentaje de casos en los que trabajan los dos padres que
en el de 1999. Pero, si clasificamos nuestros datos, segun si el estudiante pertenece a un
centro publico o a uno privado-concertado, el resultado es diferente. En el caso de los
centros privados, el porcentaje de alumnos con ambos padres trabajando es incluso

mayor (61%), pero en el caso de los centros publicos, desciende hasta el 50%.

Ademas, si observamos los datos de los alumnos con ambos padres en el paro, del
4,1% de 1999 pasamos a un 8,7% en los casos de alumnos de centros publicos, pero el
porcentaje desciende hasta el 3,5% en el caso de alumnos de centros privados

concertados.

Asi, la situacion economica familiar es, de media, mejor para los alumnos que

asisten a centros privados concertados que para los que asisten a centros pablicos.

No se observan diferencias significativas por sectores.
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COMPETENCIAS INSTRUMENTALES DEL ALUMNADO

A continuacion se presentan las variables utilizadas para medir las competencias

instrumentales del alumnado, con la distribucion de las mismas (Tabla 23).

Tabla 23. Frecuencias de las variables relacionadas con la opinion que los alumnos tienen sobre sus

competencias instrumentales

SIEMPRE A VECES CASI

(%) (%) NUNCA (%)
1 Tengo problemas para comprender lo que explica el profesor 3,5 54,2 42,2
2 Hago las tareas que me mandan para casa 55,3 39,8 4,8
3 Olvido pronto lo que aprendo 5,7 50,1 44,3
4 Realizo el trabajo de clase 67,9 29,4 2,7
5 Comprendo lo que leo 57,6 39,5 2,9
6 Me cuesta aprender las matematicas 17,3 50,2 32,5

Observando estos datos, podriamos decir que, en términos generales, se cumple lo
gue venia sucediendo ya en 1999. Es decir, algo mas de la mitad afirman comprender lo
que leen y se perciben a si mismos cumpliendo con la realizacién de las tareas, tanto en
clase como en casa. En cambio, solo una tercera parte afirma que no le cuesta aprender
las matematicas y son méas de la mitad los que afirman que a veces si les cuesta. Como
también son mayoria los que afirman que a veces les cuesta comprender lo que explica
el profesor y los que a veces olvidan pronto lo que aprenden. En cuanto al sexo de los
encuestados, no se encuentran diferencias estadisticamente significativas entre la
opinidn de los alumnos y la de las alumnas. Tampoco las hay entre los centros publicos
y los privados concertados y no tenemos suficientes datos para comprobar si los

intereses del alumnado estan relacionados o0 no con sus competencias instrumentales.

145



Capitulo 4 Percepcion de los alumnos

Analisis no paramétricos

Se ha realizado un test de Friedman para analizar lo observado en la tabla de
distribuciones, cambiando previamente el sentido de algunas preguntas para que los

valores m&ximos y minimos sean coherentes (Tabla 24).

En el caso de las preguntas inicialmente positivas, en las que la segunda respuesta
tenia un sentido, por ejemplo, de a veces hago las tareas, se ha incorporado a la primera

respuesta, con lo que quedan dos opciones:

- No siempre hago las tareas 0 a veces no las hago

- Casi nunca no hago las tareas.

Tabla 24. Test de Friedman

Variables Mean Rank

1 Tengo problemas para comprender lo que explica el profesor 2,88
4,10

2 Hago las tareas que me mandan para casa

3 Olvido pronto lo que aprendo 2,95

4  Realizo el trabajo de clase 3,74

5  Comprendo lo que leo 4,05
3,29

6  Me cuesta aprender las matematicas

El test de Friedman para las variables transformadas y dicotomizadas, nos indica
que los alumnos tienen dificultades, especialmente en la comprension lectora y en el
aprendizaje de las matematicas y también indica que no siempre hacen las tareas que les
mandan ni el trabajo de clase (rango > 3,0).

Estas dificultades en la comprension lectora y el aprendizaje de las matematicas se
ven claramente al comparar cada una de estas variables con la comprension oral (test de
Wilcoxon), puesto que tanto los que tienen problemas para la comprension lectora como
aquellos a los que les cuesta aprender las matematicas no tienen problemas para la

comprension oral.
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Tabla 26. Test de Wilcoxon

Test Statistics (Wilcoxon)

Variables comparadas 2 -1 3-1 4-1 5-1 6-1 3-2 4-2 5-2 6-2

z -16,663* -2,188* -13,363% -16,202° -8,892° -16,042" -6,216°  -,783" -11,199"
p ,000 ,029 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 434 ,000
Variables comparadas 4 -3 5-3 6-3 5-4 6-4 6-5

z -12,637% -15,418° -7,364* -4,050° -6,777" -10,381°

p ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

a. Basado en rangos negativos, es decir que, en cada pareja de variables comparadas, hay mas casos en los que la primera
varible tiene valores méas bajos que la segunda. b. Basado en rangos positivos, es decir, que hay mas casos en los que la
primera variable comparada tiene valores mas altos que la segunda. p = probabilidad de error. Z = estadistico de prueba
para el test de Wilcoxon.

Con el test de McNemar que, como el test de Wilcoxon, se utiliza para comprobar
diferencias en la distribucion de las variables a partir de dos muestras relacionadas,
también podemos extraer algunas conclusiones: el porcentaje de los que hacen el trabajo
pero no comprenden lo que leen es de un 42% y este aumenta hasta un 55% entre los
gue no hacen el trabajo. Asimismo, los que no hacen las tareas que les mandan para
casa, no comprenden lo que leen, pero un 60% de los que las hacen también tienen
dificultades para la comprension lectora. Esto demuestra, aunque las diferencias no sean
estadisticamente significativas (debido tal vez al tamafio muestral) el verdadero
problema que hay entre los estudiantes con la competencia lectora.

En cambio, también podemos observar que aunque no realicen el trabajo de clase
y no comprendan lo que leen, no tienen problemas en el aprendizaje de las matematicas
y aqui la p es menor de 0,0001 (la tabla de resultados del test de McNemar, no se ha

incluido debido a su gran tamafio).

Por Gltimo, hay que decir que no se ve una influencia del sexo sobre ninguna de
las variables con las que hemos medido las competencias instrumentales del alumnado,
aunque si hay diferencias significativas entre los alumnos espafioles y los extranjeros,
en relacion con la variable 5 (comprendo lo que leo). Hay un 40,45% de alumnos
espafoles que reconocen no comprender lo que leen, mientras que entre los extranjeros,

este porcentaje aumenta hasta el 52%.
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COMPETENCIAS ETICO-CIVICAS DEL ALUMNADO

Para medir estas competencias se realizaron a los alumnos una serie de preguntas
relacionadas con la asuncién de responsabilidades, el respeto de las normas, sus valores
0 cémo se relacionan con sus compafieros. A continuacion se presenta la distribucion de

las 11 variables con las que se pretendia medir dichas competencias.

Tabla 27. Distribucion de las variables relacionadas con las competencias ético-civicas del alumnado

Variables MUCHO (%) POCO (%) NADA (%)

7 Me enfado si los demas no hacen lo que yo digo 3.8 39,5 56,7
8 Me gusta trabajar en grupo 67,9 26,5 57
9 Utilizo el didlogo para resolver problemas con mis compafieros 71,7 24,0 4,3
10 Desobedezco las 6rdenes del profesor/a 4,1 31,9 64,0
11 Me irritan las personas que no piensan como yo 51 36,9 58,0
12 Cuido los materiales del aula 79,1 18,6 2,3
13 Antes de hacer algo pienso en el dafio que puedo hacer a otros 53,6 38,6 7,8

14 Me peleo con mis compafieros/as 3.3 30,8 66,0
15 Falto a clase sin justificacion 2,7 11,6 85,7
16 Cuido y ordeno mis libros y los materiales escolares 65,3 29,6 51

17 Cuando me equivoco, lo reconozco 57,8 38,9 3,3

Segun la tabla 27, en general, los alumnos no se enfadan ni se irritan ni se pelean,
sino que dialogan para solucionar los problemas que puedan tener con sus comparieros,
les gusta trabajar en grupo, suelen cuidar sus materiales y los del aula, asisten a clase
con normalidad y obedecen al profesor, antes de hacer algo piensan en las
consecuencias que puede haber y cuando se equivocan, lo reconocen. Ademas, en
general, no existe una influencia de la nacionalidad del estudiante sobre la distribucién
de estas variables, aunque si encontramos diferencias estadisticamente significativas en

4 de ellas: mientras que el porcentaje de los que utilizan mucho el dialogo entre los
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estudiantes espafioles es del 74%, entre los extranjeros es del 62%. Lo mismo sucede
con la variable 12. El 81% de los espafioles reconoce cuidar los materiales del aula, pero
solo el 69,8% de los extranjeros lo reconoce. En cambio, el porcentaje de los que no
piensan antes de hacer algo en el dafio que pueden hacer a otros es mayor entre los
estudiantes extranjeros (16,7% frente a 5,5%) y el porcentaje de los que faltan a clase
sin justificacion también (8% frente a 1,6%). Las probabilidades de error en estos casos

son 0,01y, 0,007 para las dos primeras y menor de 0,001 para las dos ultimas.

En el primer estudio se encontr6 una influencia en la distribucion de estas
variables segun el sexo, concluyendo que, en general, las chicas se percibian mejor que
los chicos. Nosotros solo hemos encontrado diferencias estadisticamente significativas
en las variables 9, 10 (p = 0,001, 0,041 respectivamente) y 16 (p < 0,001). Para estos
casos, las chicas también se perciben mejor que los chicos, ya que el 77,8% de ellas
reconoce utilizar el didlogo para resolver los problemas con sus compafieros, mientras
que solo el 64,4% de los chicos afirma lo mismo. El 68,2% de las chicas (frente a un
59,0% de los chicos) reconoce que no desobedece al profesor; y el 71,8% de las chicas
reconocen cuidar y ordenar sus libros y materiales escolares, mientras que tan solo el

57,0% de los chicos lo hace.

Otra influencia interesante que se ha encontrado sobre una de las variables (Falto
a clase sin justificacion) es la de la situacion familiar del alumnado, respecto a la
estructura familiar en la que vive. Aunque no tenemos datos suficientes para dar validez
a estos resultados, ya que hay muy pocos alumnos que reconozcan un alto absentismo,
hemos encontrado que mientras el porcentaje de alumnos que viven bien con sus dos
padres o bien con su padre, su madre o sus abuelos y faltan mucho a clase es muy bajo
(2,7% de media), en aquellos alumnos que viven en otra situacion diferente, el alto

absentismo asciende hasta el 20%.

También se ha visto una relacion entre una de las competencias motivacionales
(Realizo el trabajo de clase) y una de las civicas (Desobedezco las Ordenes del
profesor) con el interés de los estudiantes por seguir estudiando. Hemos observado que
su comportamiento mejora entre aquellos alumnos que quieren seguir estudiando y
disminuye en aquellos que prefieren trabajar o no quieren hacer nada (Figura 14). En
ambos casos, las diferencias son estadisticamente significativas, siendo p < 0,001.
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Figura 14. Relacion entre el comportamiento de los estudiantes y su interés por los estudios

En cambio, no se ha encontrado una influencia del tipo de centro sobre las

variables ético-civicas.

Con el fin de poder estudiar la relacion entre las variables relacionadas con las
competencias ético-civicas, se han hecho algunos cambios en la base de datos que nos
permiten valorar cada variable de la misma manera. Este cambio se debe a que el
planteamiento de las preguntas, como ocurria con las variables relacionadas con las
competencias instrumentales, en ocasiones se ha hecho en sentido positivo y en otras en
sentido negativo y la valoracion de cada respuesta es diferente, ya que responder
“mucho” en la primera variable, por ejemplo, seria algo negativo, mientras que la
misma respuesta en la segunda variable seria algo positivo. Asi, por ejemplo, la variable
8 (me gusta trabajar en grupo) se ha cambiado por “no me gusta trabajar en grupo”, con
lo que si antes la respuesta “mucho” confirmaba que le gustaba trabajar en grupo, ahora

hemos de darle el valor de “nada” para decir lo mismo.

En este caso, la segunda opcién no se ha eliminado ni se ha incluido en las otras

respuestas, porque consideramos que tiene un valor intermedio entre mucho y nada.

Analisis no paramétricos

El analisis no paramétrico para las 11 variables ético-civicas relacionadas (test de
Friedman) muestra diferencias significativas (p < 0,001) y podemos ver que los aspectos
negativos que mas destacan entre el alumnado, es que no piensan en el dafio que pueden
hacer antes de actuar (variable 13) y también que les irritan las personas que no piensan
como ellos (variable 11), se enfadan si los demas no hacen lo que ellos dicen (7) y no

reconocen sus errores (17). El rango medio es inferior a 5,6 en todas ellas. En la Tabla
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28 se presentan, por orden de menor a mayor, los valores obtenidos en el test e
Friedman para la 11 variables.

Tabla 28. Test de Friedman para las variables ético-civicas (p < 0,001)

Variables  Mean Rank

7 5,52
8 6,03
9 6,34
10 5,94
11 5,51
12 6,77
13 521
14 6,05
15 7,11
16 5,96
17 5,55

Tabla 29. Test de Wilcoxon para las variables ético-civicas

Variables
comparadas 8-7 9-7 10-7 11-7 12-7 13-7 14-7 15-7 16-7 17-7

z -2,830° -4,877% -2538° -061° -8,710° -2,552° -3,605% -10,405° -2,349° - 664°
p ,005 ,000 011 951 ,000 011 ,000 ,000 ,019 507
Variables

comparadas 9-8 10-8 11-8 12-8 13-8 14-8 15-8 16-8 17-8 10-9

z -1,979°  -703° -3,052° -5563* -5017° -278 -7,530° -629° -2,357° -2,71%°
p ,048 482 ,002 ,000 ,000 781 ,000 529 ,018 ,007
Variables

comparadas 11-9 12-9 13-9 14-9 15-9 16-9 17-9 11-10 12-10 13-10

z -4,996° -3,778° -7,956° -1,850° -6,284° -2,664° -4,934° -2,677° -7,063% -4,916"
p ,000 ,000 ,000 ,064 ,000 ,008 ,000 ,007 ,000 ,000
Variables

comparadas 14-10 15-10 16-10 17-10 12-11 13-11 14-11 15-11 16-11 17-11
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Z -932% -8,738% -052° -1,932° -8,491* -2,235° -3440° -10,160° -2,490°  -,695°
p ,351 ,000 ,958 ,053 ,000 ,025 ,001 ,000 ,013 487
Variables

comparadas 13-12 14-12 15-12 16-12 17-12 14-13 15-13 16-13 17-13 15-14

z -10,771° -5513° -2.853* -7,416° -8,502° -5,797% -12,230° -4,853* -3,125° -7,998
p ,000 ,000 ,004 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,002 ,000
Variables

comparadas 16-14 17-14 16-15 17-15 17-16

z -830° -2,989° -8,897° -10,078° -1,907"
p 407 ,003 ,000 ,000 ,057

Tras el test de Wilcoxon (Tabla 29), podemos ver gque, en general, la opinion de
los alumnos es similar en cada una de las parejas de variables analizadas, pero existen
bastantes diferencias estadisticamente significativas, debido a que esta opinion varia de

un 20% a un 30% en cada caso.

Entre los casos mas relevantes, encontramos que un 31,3% de los encuestados que
afirman que utilizan el didlogo para resolver problemas con sus compafieros, reconoce
que se enfada si los demas no hacen lo que dice y un 27,4% que le irritan las personas

que no piensan igual.

También encontramos que entre los que no faltan a clase sin justificacion, un 28%
reconoce desobedecer las rdenes del profesor/a y un 28,4% que no cuida ni ordena sus
libros y los materiales escolares.

Tampoco cuida sus libros el 21,8% de los que si reconocen cuidar los materiales

del aula.

PERCEPCION DE LOS CONFLICTOS Y CLIMA DEL AULA

En esta parte de la encuesta, en la que los alumnos tenian como opcion
responder “no sé”, hemos de sefialar que solo para el 3,4% de los adolescentes la
respuesta mas frecuente en las 17 variables estudiadas fue esta. Es decir, que podemos
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considerar que su interés por este tema es alto y que realmente se leyeron las preguntas,
ya que procuraron dar respuestas claras a las preguntas que se les realizaban, sin recurrir
a la opcion mas sencilla, que hubiera sido responder “no sé” en la mayoria de los casos.
A pesar de ello, de media, en cada variable hay un 17% de estudiantes que eligen esta
respuesta (véase Tabla 30), lo que no impide ver que, en general para los encuestados, el
ambiente de clase es agradable y que el Unico conflicto que reconocen es la variable 26

(Hay compafieros que no dejan dar clase al profesor).

Tabla 30. Distribucion de las variables relacionadas con la percepcion de los alumnos sobre los conflictos

y el clima del aula (%)

Si NO NO SE
20 Voy al instituto porque mis padres me obligan 116 77,7 10,6
21 Me gusta practicar deporte 78,1 12,9 9,0
22 Me gustaria cambiar de instituto 139 684 17,7
23 Creo que estar en el instituto es una pérdida de tiempo 2,3 89,5 7,5
24 Me gusta leer en mi tiempo libre 34,0 49,8 16,2
25 El ambiente de mi clase es agradable 62,4 16,1 21,5
26 Hay compafieros/as que no dejan al profesor/a dar la clase 70,3 139 15,8
27 En mi clase algunos compafieros/as insultan al profesor/a 19,1 61,6 19,3
28 Se han burlado de mi en clase 159 68,6 15,5
29 Los profesores/as castigan sin razén 204 528 26,8
30 Hay compafieros que obligan a otros a hacer cosas que no quieren 20,4 56,3 23,3
31 Los profesores/as no saben tratarnos 21,3 52,2 26,5
32 Algunos compafiero/as me dan miedo 5,7 90,6 3,7
33 En mi clase hay muchos chicos/as violentos 128 72,9 14,3
34 Algunos profesores/as son demasiado duros 452 40,5 14,2
35 Dedico més de dos horas al dia a utilizar mévil e internet 492 384 12,2
36 He tenido algun conflicto a través de Internet o del movil 155 80,4 4,1
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Comparando los resultados obtenidos en la actualidad con los obtenidos en 1999,
en los que algo mas de la mitad opinaba que el ambiente era agradable y una cuarta
parte opinaba que no, se observa un aumento del porcentaje de alumnos que contesta a
esta pregunta de manera afirmativa y una clara disminucion del porcentaje de los que
contestan que no. Pero, en este caso, no hay una influencia en la distribucion por el tipo

de centro al que pertenecen los alumnos.

Otro factor que podria influir en que el ambiente en clase sea agradable y, también
en todas las variables que pueden reflejar algun tipo de conflicto, como son las variables
25-34, es el tamaiio de centro. Clasificando los centros segun el nimero de plazas de
Secundaria en dos grupos, aquellos que tienen menos de 500 plazas (centros del grupo
0) y aquellos que tienen 500 o mas plazas (grupo 1), los 3 centros publicos que
participan en el estudio quedan englobados en el grupo O vy, realizando tablas de
contingencia de dichas variables frente al tamafio del centro, solo se encuentran
diferencias significativas en las variables 27 (algunos comparieros insultan al profesor)
y 30 (hay compafieros que obligan a otros a hacer cosas que no quieren) y, a pesar de
que los centros del grupo 0 son mas pequefios, muestran un mayor porcentaje de
alumnos que afirman que estas variables son ciertas (25,7% y 23,6% respectivamente,
frente a 11,8% y 16,8% de los alumnos del grupo 1) (p < 0,001y p = 0,046

respectivamente).

Para comprobar si estos resultados se debian a la presencia de los centros publicos
en el grupo 0, se repitieron los andlisis exclusivamente para los centros privado-
concertados, encontrando la Unica diferencia estadisticamente significativa en la
variable 27 (p < 0,0001). En el siguiente grafico (Figura 15) podemos observar que,
eliminando la influencia de los centros publicos, la frecuencia de alumnos que opinan
que algunos comparieros insultan al profesor es claramente mayor en los centros

grandes que en los pequefios.
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2500 PLAZAS

CENTROS

<500 PLAZAS

NO SE

ALGUNOS COMPAREROS
INSULTAN AL PROFESOR

Figura 15. Mosaico resultante del andlisis de contingencia entre la variable 27 y el tamafio del centro.

De todos modos, el resto de situaciones descritas en las variables analizadas no

parecen estar influenciadas por el tamario del centro.

Las razones por las que un 16% de los alumnos siguen considerando que el clima

de su clase no es agradable pueden ser varias:

En primer lugar, puede influir el como sean tratados por sus compafieros. Aungque
el porcentaje de los alumnos que afirmaba en 1999 que se habian burlado de ellos en
clase era mucho mayor que en la actualidad (27%), todavia hay casi un 16% que
reconoce este problema y un 5% mantiene que algunos comparieros les dan miedo.
Estos dos factores pueden afectar al alumno de tal manera que llegue a tener miedo de ir
al centro. No hay que olvidar que un 11,6% va al instituto porque sus padres le obligan
y un 13,9% les gustaria cambiar de instituto, mientras que tan solo un 2% de los
encuestados considera que estar en el instituto es una pérdida de tiempo, por lo que esta
Gltima no puede ser la unica causa por la que los alumnos se sientan obligados a asistir a

clase.

Se ha encontrado otra relacion importante entre estas dos variables (Tener miedo y
Se han burlado de mi en clase) con otra relacionada con la conflictividad (Me peleo con
mis comparfieros). Mediante tablas de contingencia hemos encontrado que el mayor
porcentaje de alumnos que tienen miedo se encuentran entre aquellos que se pelean
mucho (10%), mientras que aquellos que se pelean poco o nada el porcentaje de los que
tienen miedo es, aproximadamente, del 3% (p = 0,01). Asimismo, entre los alumnos que
afirman que se han burlado de ellos en clase, encontramos el mayor porcentaje de los
alumnos que se pelean (8,9%), mientras que entre los que no se han burlado el

porcentaje se reduce al 2,5% (p < 0,001). Es decir, que la probabilidad de que un
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alumno se pelee con sus comparfieros aumenta entre aquellos que tienen miedo y los que

afirman que se han burlado de ellos.

También se ha visto una influencia de la ausencia de uno de los progenitores sobre
estas variables en funcion del sexo. Ninguno de los alumnos que viven solamente con su
padre declara tener miedo de otros comparieros y/o que se hayan burlado de ellos en
clase. Esto solamente se da entre aquellos alumnos que viven solamente con sus madres.
La misma tendencia, pero a la inversa se observa en el caso de las mujeres. El
porcentaje de las que declaran tener miedo de otros compafieros y/o que se hayan
burlado de ellas es mayor entre las que viven solo con el padre (40%) y menor entre las
que viven solo con la madre (12,7%). Parece que la ausencia del padre aumentaria la
victimizacion en los chicos y que, en el caso de las chicas, la victimizacion aumentaria
ante la ausencia de la madre. Pero, al no tener suficientes datos, no podemos afirmar que
estas diferencias sean estadisticamente significativas. Por otro lado, no se observan
diferencias en la distribucion de estas variables en funcion de quién es el que trabaja, ni

tampoco en funcién del nmero de hermanos que tenga el/la alumno/a.

Otro factor que influye al menos en la distribucién de una de estas variables
(Algunos compafieros me dan miedo) es el tipo de centro. En los centros privado-
concertados, el porcentaje de los que tienen miedo se mantiene en el 5% mencionado

anteriormente, pero en los institutos, este porcentaje aumenta hasta el 10% (p = 0,003).

Volviendo a las causas por las que los alumnos pueden percibir el clima de su
clase como poco agradable, hemos de considerar, en segundo lugar, que una percepcion
negativa de sus compafieros, en relacién con el comportamiento en clase, podria
tambiéen influir en la opinion de que el clima del aula no es agradable. Ya hemos visto
que, precisamente la variable 26 (Hay comparfieros que no dejan dar clase al profesor)
es la més votada (70,3%), pero también hay un 19% que afirma que algunos
compaiieros insultan al profesor (variable 27), un 20% que afirma que hay comparieros
que obligan a otros a hacer cosas que no quieren (variable 30) y casi un 13% que afirma
que hay muchos chicos violentos (variable 33). Afortunadamente, estos porcentajes se
han reducido bastante en comparacion con el estudio de 1999: 84%, 45%, 27% y 38%

respectivamente.

De todos modos hay que tener en cuenta que, por ejemplo, el hecho de que el 70%

afirme que hay compafieros que insultan al profesor no significa que esto suceda en el
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70% de los casos, sino que en la mayoria de los centros consultados hay alglin caso

conocido por los alumnos en los que se da esta circunstancia.

Por dltimo, hay que analizar cdmo perciben los alumnos al profesorado, puesto
que esto también podria influir en su opinién sobre el clima del aula. Un 20% considera
que los profesores castigan sin razon, un 21% que no saben tratarles y un 45% que son
demasiado duros. De nuevo los porcentajes son inferiores a los de 1999 (33%, 29% y

62%, respectivamente).

A partir de todos estos datos, podemos afirmar que la situacion que viven en clase
los alumnos afecta a la percepcién que tienen del clima del aula y, también hace que
Ileguen a no querer ir al instituto y a querer cambiarse de centro. Esto podemos verlo en
la Figura 16, en la que se presentan las diferencias de opinion de los alumnos sobre las
variables estudiadas (26-35) en funcién de como consideran el clima del aula, su
sentimiento de ir obligados o su deseo de cambiar de centro. En los 3 graficos podemos
observar que el porcentaje de los que dan respuestas negativas sobre estas variables es
mayor entre los estudiantes que asisten obligados, entre los que quieren cambiar de
centro y entre los que consideran que el clima no es agradable. Ademas, las tablas de
contingencia realizadas muestran que, en la mayoria de los casos, las diferencias son

estadisticamente significativas.
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Figura 16. Respuestas de los alumnos a las variables 26-35 en funcién de las variables 20 (Voy al centro
porque mis padres me obligan), 22 (Me gustaria cambiar de centro) y 25 (EI ambiente de clase es

agradable).

Andlisis cluster en dos pasos

Con el fin de comprobar la importancia de los resultados obtenidos, se ha
realizado un andlisis cluster en dos pasos, que ha agrupado las encuestas en 2 grupos
que se diferencian, precisamente en su percepcion del clima del aula, su sentimiento de
asistir obligados y su deseo de cambiar de centro (Tablas 31 y 32).
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Tabla 31. Resultado del analisis twostep cluster para las variables 20-36 de la encuesta de los alumnos

N % Total
Cluster 1 288 40,6%
2 384 54,2%
Combinados 672 94,8%
Casos excluidos 37 5,2%
Total 709 100,0%

Tabla 32. Distribucion de las variables que diferencian a los cluster, en la que se indica el porcentaje de

alumnos de cada clase que contesta afirmativamente a estas preguntas.

FRECUENCIA FRECUENCIA

VARIABLES CLUSTER 1 CLUSTER 2

(%) %)
20. Voy al instituto porque mis padres me obligan 5,2 15,4
22. Me gustaria cambiar de instituto 45 20,6
23. Creo que estar en el instituto es una pérdida de tiempo 0,7 3,9
25. El ambiente de mi clase es agradable 82,6 46,1
26. Hay compafieros que no dejan al/la profesor/a dar la clase 52,8 83,6
27. En mi clase algunos compafieros insultan al profesor 6,6 28,9
28. Se han burlado de mi en clase 4,9 23,7
29. Los profesores castigan sin razon 3,5 32,3
30. Hay compafieros que obligan a otros a hacer lo que no quieren 3,1 33,9
32. Algunos compafieros me dan miedo 0 9,4
33. En mi clase hay muchos chicos violentos 0,3 21,9
34. Algunos profesores son demasiado duros 25,3 60,7
36. He tenido algun conflicto a través de internet 5,6 22,9

Nota. En las tablas de contingencia realizadas con cada variable frente a los clusters, las diferencias

encontradas son todas significativas, siendo p < 0,001 en todos los casos.

Como podemos observar, los alumnos incluidos en el clusters 1 son claramente
mas positivos que los alumnos del cluster 2: hay menos alumnos que vayan obligados al
instituto, que quieran cambiar de centro o que consideren que el clima escolar no es
agradable. Ldgicamente, son estos alumnos los que tienen una concepcion menos
negativa de los compafieros y de los profesores y también es menor el porcentaje de

alumnos del cluster 1 que han sufrido burlas por parte de otros alumnos.
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Existen, ademas, otras diferencias entre los dos clusters. El analisis nos indica que
en el primero hay un menor porcentaje de alumnos pertenecientes a centros publicos y
de alumnos repetidores, mientras que el porcentaje de alumnos que les gusta leer es
claramente mayor. Respecto al tamafio del mismo, también se observé una diferencia
importante (p = 0,002). El 47,2% de los alumnos del primer grupo pertenecian a centros
con menos de 500 alumnos, mientras que en el cluster 2 este porcentaje aumentaba
hasta el 56,3%. Pero, eliminando los centros publicos del grupo cero (centros con menos
de 500 alumnos), aunque la tendencia se mantenia, la diferencia ya no era significativa
(p = 0,230), por lo que no podemos considerar que en los centros mas pequefios los
alumnos sean mas negativos. Tampoco existen otras diferencias significativas en las
distribuciones de ambos grupos en funcion de otros factores como el sexo, la

nacionalidad de los estudiantes, el nUmero de hermanos o la ubicacion del centro.

Analisis no paramétricos

Dado que estas variables son también categoricas, se han realizado analisis no
paramétricos. En primer lugar, un test de Friedman y un test de Cochran para K
variables relacionadas y, posteriormente, un test de Wilcoxon para 2 variables
relacionadas, en el que se han incluido todas las posibles parejas de variables entre la 20
y la 36.

Los resultados de los dos primeros andlisis coinciden con los obtenidos en el
analisis inicial de frecuencias: en general, el ambiente de su clase es agradable (variable
25) y el unico conflicto reconocido por la mayoria es la variable 26 -Hay comparieros
que no dejan al profesor dar clase- (asi lo afirma el 76%). También vemos que dedican
mas de dos horas al dia a internet pero que les gusta practicar deporte e, incluso, un 44%

afirma que les gusta leer en su tiempo libre.

El siguiente problema a destacar seria la variable 34. Un 47% afirma que algunos
profesores son demasiado duros. Pero, por lo demas, la opinion general de los alumnos
es que los profesores si saben tratarles, que no hay comparieros que obliguen a otros a
hacer cosas que no quieren, ni que insulten a los profesores, ni que se burlen de ellos.
Que no tienen miedo de otros compafieros, que no van obligados al instituto ni creen

que éste sea una pérdida de tiempo y que tampoco querrian cambiarse de centro.
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De todos modos, no hay que olvidar ese 16% de alumnos que considera que el
clima de clase no es agradable y las causas que hacen que su percepcion sea diferente a

la del resto, como hemos indicado anteriormente.

Tabla 33. Tests de Friedman (rangos) y Cochran (frecuencias) para las variables 20-36

Rangos Frecuencias

Rango Valor
Medio 0 (NO) 1(sh)
23 6,40 23 105 5
32 6,55 32 103 7
20 7,02 20 97 13
33 7,40 33 92 18
22 7,71 22 88 22
36 7,71 36 88 22
28 7,87 28 86 24
27 8,02 27 84 26
29 8,18 29 82 28
30 8,49 30 78 32
31 8,72 31 75 35
24 9,72 24 62 48
34 10,03 34 58 52
35 10,73 35 49 61
26 12,50 26 26 84
21 12,97 21 20 90
25 12,97 25 20 90
p <0,001 p <0,001

En la Tabla 34 se presentan las frecuencias de los alumnos que contestan si a las

preguntas de las ultimas variables mencionadas:
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Tabla 34. Frecuencias relativas de sies en las variables 20-33.

Percepcion de los alumnos

VARIABLES

Porcentajes de alumnos que afirman
que existen estos problemas (%)

31.

30.

29.

27.

28.

29

22.

20.

33.

32.

23.

Los profesores no saben tratarnos

Hay compafieros que obligan a otros a hacer cosas que no quieren
Los profesores castigan sin razén

Hay compafieros que insultan a los profesores

Se han burlado de mi en clase

. He tenido alguin conflicto a través de Internet o del movil

Me gustaria cambiar de instituto

Voy al instituto porque mis padres me obligan
En mi clase hay muchos chicos/as violentos/as
Algunos compafieros/as me dan miedo

Creo que estar en el instituto es una pérdida de tiempo

31,8

29,0

25,4

23,6

21,8

20,0

20,0

16,4

11,8

6,4

4,5

CONFLICTOS A TRAVES DE INTERNET

En el cuestionario para los alumnos, se incluyeron en el dltimo estudio dos

preguntas relacionadas con el uso de internet y los conflictos a través de la red. El 49%

de los encuestados reconoce que utiliza internet mas de dos horas al dia. Ademas, un

15,3% reconoce haber tenido algin conflicto a través de internet.

Por otro lado, el 66% de los que se reconocen cibervictimas utiliza internet mas

de dos horas al dia y la distribucion de esta variable es también diferente en funcion del

sexo, ya que un 61,5% de las cibervictimas son mujeres, mientras que los hombres

representan tan solo el 38,5%.
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LUGAR EN EL QUE SE PRODUCEN LAS PELEAS

La variable Lugar en el que se producen las peleas y sus maltiples opciones de

respuesta se resumen en la Tabla 35.

Tabla 35. Distribucion

Lugar donde se producen las peleas  Casos Prob
1 Aula 69 0,103
2 Patio 150 0,223
3 Pasillos 19 0,028
4 Servicios 3 0,004
5 Alrededor del centro 362 0,539
6 No veo 63 0,093
0 Otros 6 0,009
Total 672 1,000
NS/NC 37

La opcién mas claramente votada por la mayoria de los alumnos es Alrededor
del centro (Variable 5). Otro dato de interés, es que el 10,8% de alumnos pertenecientes
a centros privados no contestan a esta pregunta porque, segin nos indican, no ven
ningun tipo de conflicto. En cambio, ninguno de los alumnos de centros publicos afirma

lo mismo.

De los que si ven conflictos, un 71,9% de los alumnos de centros privado-
concertados afirman que se producen en los alrededores y, aunque como hemos
comentado, esta es la opcion mas votada, en el caso de los alumnos de centros publicos,
el porcentaje se reduce al 58,3%. Del resto, la mayoria consideran que se dan en el patio
y, después en el aula, pero esta vez los porcentajes se invierten, ya que el porcentaje de
alumnos de centros publicos que eligen estas opciones es claramente mayor que el de
centros privados. Por altimo, los servicios y los pasillos, son las opciones menos

votadas.

También se observan influencias importantes en la distribucion de esta variable
frente a otros factores como la nacionalidad de los encuestados, el hecho de que se
peleen 0 no con sus comparieros o si se sienten a gusto o no en el centro. Para poder
realizar los analisis se han eliminado aquellas respuestas menos frecuentes y se han

estudiado los datos de las 3 respuestas mas votadas (aula, patio y alrededor del centro).
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De este modo, encontramos diferencias estadisticamente significativas en funcion de la
nacionalidad de los encuestados (p = 0,0262). De entre los alumnos que eligen una de
estas 3 respuestas, el porcentaje de extranjeros que votan alrededor del centro es mas
alto que el de los espafioles (un 73,4% frente a un 59,2%). En cambio, los espafioles
superan a los extranjeros en el porcentaje de alumnos que votan que los conflictos se
dan dentro del colegio, bien en el aula o en el patio (12,9% y 27,3% respectivamente
frente a 7,3% y 19,3%). Podria ser que una vez salen de la escuela, los extranjeros se
sientan menos protegidos por el sistema y vivan o presencien mas conflictos que sus

comparfieros de nacionalidad espafiola.

Otro resultado interesante es el que relaciona las variables 14 (Me peleo con mis
compafieros) y 37 (Dénde ves mas peleas). El porcentaje de alumnos que piensan que
los conflictos se dan alrededor del centro aumenta al disminuir la frecuencia en la que
estos alumnos se pelean, y va desde el 42,9% de los que se pelean mucho, al 56,5% de

los que se pelean poco y al 65,2% de los que no se pelean nada (p < 0,0001).

Por otro lado, el hecho de que se vean mas 0 menos conflictos fuera del centro
también influye en si los alumnos se sienten a gusto o no en el mismo. Los que mas
votan que los conflictos se dan alrededor del centro (con un porcentaje del 64,8%) son
los que no les gustaria cambiar de instituto (variable 22). En cambio, en los casos de los
que si querrian (56,4%) o no saben si querrian cambiar (57,9%), aunque sigue siendo la

opcidn mas votada, el porcentaje es claramente inferior (p = 0,011).

En la misma linea, aquellos que tienen miedo de algunos comparieros (variable
32) son los que menos votan que los conflictos se dan alrededor del centro (un 50,0%
frente a un 63,5% de los que no tienen miedo y un 56,0% de los que no saben si lo
tienen, p = 0,0002).

RESUMEN DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN LAS ENCUESTAS AL
ALUMNADO

Haciendo un resumen de todo el estudio sobre las encuestas realizadas al

alumnado podemos decir lo siguiente:

- EI'57,1% eran mujeres y casi el 90% tenian entre 14 y 15 afios

164



Capitulo 4 Percepcion de los alumnos

- Un 82% eran espafioles y el resto pertenecian especialmente a paises

hispanoamericanos pero también a otros paises europeos y euroasiaticos.

- Mas de una cuarta parte eran repetidores, aunque la frecuencia era mayor en

hombres que en mujeres.

- Ademas de por el sexo, el nimero de repetidores se ve influenciado por otros
factores: aumenta en aquellos estudiantes que no viven en familias estables y
también entre los que sus madres trabajan, entre los que tienen dos hermanos y

entre los que asisten a centros publicos.

- Las asignaturas preferidas son Biologia y Geologia y Geografia e Historia para
el 83,3% de los encuestados que quiere seguir estudiando cuando termine la
ESO, pero para el 7,7% que prefiere trabajar y ganar dinero, las asignaturas
preferidas son Educacion Plastica y Educacion Fisica.

- En general, no van al instituto porque les obliguen sus padres (88%),
consideran que estar en el instituto no es una pérdida de tiempo (98%) y no les
gustaria cambiar de instituto (68%). Ademas, consideran que el clima del aula
es agradable (84%).

- Los alumnos reconocen tener problemas en la comprensién lectora y en el
aprendizaje de las matematicas.

- En cambio, no reconocen enfadarse, ni irritarse, ni pelearse, sino que dicen que
dialogan para solucionar los problemas que puedan tener con sus comparieros
que les gusta trabajar en grupo, suelen cuidar sus materiales y los del aula,
asisten a clase con normalidad y obedecen al profesor, antes de hacer algo
piensan en las consecuencias que puede haber y cuando se equivocan, lo
reconocen.

- Aungue un 16% reconoce que el clima en su clase no es agradable, el resto
considera que si lo es y el unico conflicto que reconoce una mayoria es la
existencia de compafieros que no dejan dar clase al profesor.

- Respecto a los lugares donde se producen los conflictos, el mas votado es
alrededor del centro (casi un 54% dice que los conflictos se dan alrededor del
centro y un 22% que se dan en el patio) y se han encontrado relaciones

importantes entre la opinidn de los alumnos sobre este tema y su nacionalidad,
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el hecho de que se peleen con sus compafieros o Si se encuentran a gusto en su
centro.

Un 15,3% reconoce haber tenido algin conflicto en internet y se observa una

relacion entre la cibervictimizacion y las horas de uso de internet y el sexo de

los encuestados.
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4.3. PERCEPCION DE LOS DIRECTORES Y JEFES DE ESTUDIOS SOBRE LOS

CONFLICTOS EN LOS CENTROS

Tenemos un total de 39 encuestas entre las realizadas por los directores y las realizadas

por los jefes de estudio.

ANALISIS DE FRECUENCIAS

A continuacion se presenta la distribucion de las variables de dichas encuestas (Tabla

36).

Tabla 36. Frecuencias relativas de las respuestas dadas a las variables de la encuesta dirigida a directores y jefes

de estudio.
VARIABLE SERIO MODERADO MENOR NO ES PROBLEMA
1 513 48,72 38,46 7,69
2 10,26 20,51 41,03 28,21
3 12,82 2,56 20,51 64,10
4 10,26 5,13 12,82 71,80
5 10,26 0,00 7,69 82,05
6 10,26 12,82 46,15 30,77
7 10,26 0,00 25,64 64,10
8 10,53 0,00 0,00 89,47
9 10,53 31,58 55,26 2,63
10 12,82 12,82 48,72 25,64
10 15,39 35,90 43,59 5,13
12 10,26 7,69 48,72 33,33
13 10,26 0,00 30,77 58,97
14 10,26 2,56 7,69 79,49
15 10,26 0,00 0,00 89,74
16 20,51 38,46 38,46 2,56
17 28,21 28,21 41,03 2,56

Hay que sefialar que no hay ningun problema que sea considerado serio por la mayoria

de los encuestados y que solo llegar tarde y el fracaso escolar son considerados como
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problemas moderados por una mayoria (véase Tabla 37). Otros problemas como la apatia del
alumnado hacia los asuntos sociales, el maltrato psiquico y los insultos entre estudiantes, las
expulsiones, el consumo del tabaco y el absentismo, son considerados por la mayoria como
problemas menores y el resto de problemas (maltrato fisico o psiquico de profesores a
alumnos, agresiones e insultos a profesores, la venta de drogas, el consumo de alcohol y las

agresiones fisicas entre estudiantes) son, segun la mayoria, practicamente inexistentes.

En la Tabla 37 vemos que hay preguntas que pueden comprometer al profesorado o a
los centros y no podemos estar seguros de que los encuestados respondan con total sinceridad,
por lo que no podemos asegurar la fiabilidad de sus respuestas. Es el caso de las preguntas 14
y 15, sobre si existe maltrato psiquico o fisico de los profesores a los alumnos o, también la 5
sobre la venta de drogas en el colegio, que, como ya hemos visto, la amplia mayoria considera

que no son problema.

Tabla 37. Clasificacion de las variables segln la opinion de Directores y Jefes de Estudio

PROBLEMAS PROBLEMAS PROBLEMAS NO SON
SERIOS MODERADOS MENORES PROBLEMA
- Llegar tarde (48,7%)  Apatia del alumnado Maltrato fisico o psiquico de
(41,0%) profesores a alumnos (89,7 y
Fracaso escolar 79,5%)
(38,5%) Maltrato psiquico (48,7%) ‘
0,
Insultos entre estudiantes Venta de drogas (82%)
(43,6%) Consumo de alcohol (71,8%)
Expulsiones de clase y del  Agresiones fisicas entre
centro (55,3 y 48,8%) estudiantes (64,1%)
Consumo de tabaco Insultar y agredir a los
(46,1%) profesores (64,1 y 89,5%)
Absentismo (41%) Vandalismo (59%)

Nota. Entre paréntesis se indica el porcentaje de individuos que votan cada variable. En la tabla solo se incluye
lo que votan la mayoria de los encuestados en cada variable.

PRUEBAS NO PARAMETRICAS

Al ser variables ordinales, no cuantitativas, en lugar de calcular medias o desviaciones
tipicas, hemos realizado analisis no paramétricos, que se basan en las medianas y no en las

medias.

El test de Friedman para K variables relacionadas, nos proporciond los siguientes
resultados, en los que se indican los diferentes problemas o variables por orden de
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importancia decreciente (al dar a la respuesta “serio” un valor de uno y a la respuesta “no es
problema” un valor de 4, el valor mas bajo obtenido en este test se corresponde con la
variable mas importante, es decir, con aquel problema que los encuestados consideran mas

grave):

Tabla 38. Resultado del Test de Friedman aplicado a las variables de la encuesta de directores y jefes de

Estudio.

Variable Mean Rank Variable Mean Rank Variable Mean Rank
16 4,30 6 7,93 7 11,35
17 4,85 2 7,95 14 12,24
11 5,38 12 8,85 5 12,27
9 573 13 10,59 8 12,77
1 6,00 3 10,74 15 12,77
10 7,92 4 11,35

Como podemos observar, estos resultados (Tabla 38) difieren parcialmente de los
presentados en la Tabla 37, obtenidos a partir del analisis de las frecuencias. Los problemas
mas importantes serian el fracaso escolar (variable 16) y la apatia (17), seguidas de los
insultos entre estudiantes (11) y las expulsiones de clase (9). Ademas, aunque parecia que el
problema mas importante era llegar tarde, pues era considerado como un problema moderado
por casi la mitad del profesorado encuestado, tras el andlisis de Friedman, este problema
ocupa la quinta posicion por orden de importancia. Aun asi, el test de Friedman, ademas de
mantener la importancia de los conflictos mencionados anteriormente, también nos demuestra
la poca importancia de todas aquellas variables que aparecen en la tabla de distribuciones
clasificadas como “no son problema”, dandoles valores maximos superiores a 10: agresiones
fisicas entre estudiantes, consumo de alcohol, venta de drogas, insultos y agresiones fisicas a

profesores, vandalismo y maltrato fisico o psiquico por parte de los profesores a los alumnos.

Comenzando por la variable 16 (fracaso escolar) que es considerada como el mayor
problema, el test de Wilcoxon nos muestra que no hay diferencias significativas de esta
variable con la 1 (llegar tarde), con la 11 (insultos entre estudiantes) ni con la 17 (apatia). Es
decir, que la opinién de los profesores encuestados es similar en los tres casos y consideran

estos problemas como moderados 0 menores, o dicho de otra manera, aquellos que consideran
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que el fracaso escolar es un problema a tener en cuenta, piensan lo mismo de las otras tres

variables y, ademas, piensan que el resto de variables no son problemas importantes.

Logicamente, la variable 17, segunda en importancia, tampoco presenta diferencias
significativas con la 11, en cambio, si las hay con la variable 1, debido a que para aquellos
que piensan que la apatia es un problema serio, llegar tarde es un problema moderado. La
distribucion de la variable 1 es también similar a la de la variable 9 (expulsiones de clase),
aunque entre la 17 y la 9 si hay diferencias: cuando la apatia se considera un problema serio o

moderado, las expulsiones de clase se consideran un problema moderado o menor.

Las variables 6 (consumo de tabaco) y la 10 (expulsiones del centro) tampoco presentan
diferencias estadisticamente significativas. Aquellos que consideran que el consumo de tabaco

es un problema menor, piensan lo mismo de las expulsiones del centro.

Al estudiar los resultados del test de Wilcoxon para aquellas variables que no suponen
un problema para los profesores encuestados, destacan siempre los problemas mencionados
anteriormente. Es decir, que todos aquellos que piensan que la agresion fisica entre
estudiantes, el consumo de alcohol o la venta de drogas, por ejemplo, no son problemas
importantes, piensan lo contrario de llegar tarde, del fracaso escolar o de la apatia del

alumnado, entre otras.

Respecto a la variable 11 (insultos entre estudiantes), aunque la mayoria piensa que este
es un problema moderado o menor, hay un 15% que considera que es un problema serio y, de
estos, ninguno considera que llegar tarde lo sea. Esta es la causa de las diferencias
encontradas en el test de Wilcoxon entre estas dos variables. También hay diferencias con la
variable 2 (absentismo): mientras que un 69% consideran que no hay absentismo, un 51%

consideran que los insultos entre estudiantes son un problema serio 0 moderado.

Parece que los directores eligen el fracaso escolar como lo méas importante, para no
reconocer que en sus centros existen ciertos problemas que, en realidad son los que estan

causando el fracaso escolar de sus estudiantes.

TABLAS DE CONTINGENCIA

Para estudiar la influencia de ciertos factores en la distribucién de las variables, se

realizaron tablas de contingencia, en las que no se han encontrado, en general, diferencias
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estadisticamente significativas ni entre las encuestas contestadas por directores y/o jefes de

estudio de centros publicos y concertados, ni tampoco entre centros ubicados dentro y fuera

de la zona central de la ciudad.

Tampoco se observa una influencia del sexo, edad o experiencia, ni del cargo que

ostentan (director o jefe de estudio), a pesar de la diferencia encontrada entre las valoraciones

del jefe de estudios y del director de un mismo centro, que nos habia llevado a pensar que, tal

vez, la vision de estos pudiera ser diferente (Tabla 39).

Tabla 39. Encuesta Directores y Jefes de Estudio (JE). Probabilidades de error para la distribucion de los grupos

creados segun la ubicacidn del centro y los creados segun el cargo que ocupa el encuestado.

CUESTIONARIO PARA DIRECTORES

ZONAOQ <> ZONA 1

DIRECTORES < JE

Y JEFES DE ESTUDIO p p

1. Llegar tarde 0,5532 0,7957
2. Absentismo 0,1694 0,9612
3. Agresiones fisicas entre estudiantes 0,0813 0,4079
4. Sintomas de consumo de alcohol entre estudiantes 0,2118 0,8806
5. Venta de drogas en el colegio 0,1332 0,6118
6. Consumo de tabaco 0,1090 0,9897
7. Insultar a los profesores 0,0497* 0,6501
8. Agresiones fisicas a los profesores 0,0560 0,5501
9. Expulsiones de clase 0,2668 0,2630
10. Expulsiones del centro 0,1144 0,4540
11. Insultos entre estudiantes 0,8943 0,2601
12. Maltrato psiquico de unos estudiantes a otros 0,0263* 0,8053
13. Vandalismo en las aulas u otras dependencias 0,1033 0,8738
14. Maltrato psiquico de profesores a alumnos 0,1209 0,5760
15. Maltrato fisico de profesores a alumnos 0,0470%* 0,7367
16. Fracaso escolar 0,4053 0,0757
17. Apatia del alumnado hacia los asuntos publicos 0,6292 0,6738

Nota. * Las diferencias entre ambos grupos son significativas.
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ANALISIS DE VARIABLES DICOTOMICAS. ESTUDIO COMPARADO.

Con el fin de poder comparar nuestros datos con la informacién que tenemos de la
encuesta realizada en 1999*', hemos transformado los datos en valores dicotémicos. Es decir,
para aquellos casos en que los items han sido puntuados con un 1 o con un 2, se les ha dado el
valor de 1, mientras que a los puntuados con un 3 o un 4, se les ha dado el valor de 0, dado

que el problema es menor o no existe.

Como se puede ver en el siguiente grafico (Figura 17), en el que solo aparecen los 13
primeros items*?, que son los que se analizaron en el estudio anterior, la situacién actual
difiere bastante de la de entonces, aunque no todas las diferencias que se observan son
estadisticamente significativas, como es el caso de la primera variable (llegar tarde), que tanto
en 1999 como en 2012 se presenta como un problema moderado y el porcentaje de

encuestados que opina asi es similar en los dos estudios.

Entre los problemas cuyas diferencias en los dos grupos si son significativas
estadisticamente (ver Tabla 40), hay que destacar que los que se consideraban mas
importantes en 1999 eran, por orden de importancia: las expulsiones de clase, el consumo de
tabaco, los insultos entre estudiantes y el absentismo y que eran los profesores de centros
situados en las capitales y los cinturones de las mismas los que daban el porcentaje mas alto.
Hoy en dia, el porcentaje de Directores y Jefes de Estudio que consideran estos problemas
como serios o moderados se ha reducido, de media, en mas de un 40%. En cambio, ha
aumentado el porcentaje de los que piensan que las agresiones a profesores son un problema a
tener en cuenta, aunque sigue siendo bastante bajo, un 10,5% frente a un 89,5% que siguen

considerando que no lo son.

41 . s . . . . . .

En esta comparacion no tenemos suficientes encuestas para estudiar las diferencias entre ambos estudios
segun la ubicacién del centro. Por lo tanto, estamos comparando datos globales que, en el primer estudio
incluyen todos los centros de las tres provincias que constituyen la muestra.

42 . . . . . .

Hay que tener en cuenta que, si solo consideramos las 13 primeras variables, en el test de Friedman realizado
con nuestros datos, los tres problemas mas importantes serian, en primer lugar, los insultos entre estudiantes,
en segundo lugar, las expulsiones de clase y, en tercer lugar, llegar tarde.
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Figura 17. Comparacidn resultados de la encuesta a Directores y Jefes de estudio de 1999 y la de 2012.

Tabla 40. Tabla de contingencia. Encuesta Directores y Jefes de Estudio

CUESTIONARIO PARA DIRECTORES 1999 2012
Y JEFES DE ESTUDIO 1 0 1 0
1. Llegar tarde 17 19 21 18 0,5665
2. Absentismo 22 14 12 27 0,0084*
3. Agresiones fisicas entre estudiantes 0 36 6 33 0,0141*
3&32};0;:;3 de consumo de alcohol entre 1 35 6 33 00608
5. Venta de drogas en el colegio 3 33 4 35 0,7749
6. Consumo de tabaco 29 7 9 30 <0,0001*
7. Insultar a los profesores 12 24 4 35 0,0148*
8. Agresiones fisicas a los profesores 0 36 4 35 0,0483*
9. Expulsiones de clase 30 6 16 23 0,0002*
10. Expulsiones del centro 11 25 10 29 0,6358
11. Insultos entre estudiantes 23 13 20 19 0,2701
12. Maltrato psiquico de unos estudiantesaotros 8 28 7 32  0,6439

13. Vandalismo en las aulas u otras
dependencias

19 17 4 35 <0,0001*

Nota. * Las diferencias en la distribucion de los dos grupos son significativas
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4.4, PERCEPCION DE LOS TUTORES SOBRE LOS ALUMNOS PROBLEMATICOS

Estos cuestionarios estaban dirigidos a los tutores de aquellos estudiantes que

presentaban conductas disruptivas en el aula.

La respuesta, en general, de muchos centros ha sido que no existen casos
verdaderamente problematicos, lo que ha llevado a 14 centros, de los 25 que participaron en el
estudio, a no cumplimentar ninguno de estos cuestionarios. Del resto, 5 pertenecian a la zona
central y 6 a la zona mas alejada del centro urbano, por lo que no observamos que su
ubicacion dentro o fuera de esta zona influya en la existencia o no de alumnos con conductas

disruptivas. Por sectores, el porcentaje de centros que han participado es el siguiente:

Tabla 41. Porcentaje de centros que han participado en la encuesta a tutores

SECTOR CENTROS CENTROS CON ENCUESTAS SOBRE %
PARTICIPANTES ALUMNOS PROBLEMATICOS
1 9 3 33,3
2 5 4 80
3 1 1 100
4 5 3 60
5 8 0 0

Como puede observarse, ninguno de los 8 centros del sector 5 ha cumplimentado
encuesta alguna sobre alumnos problematicos, alegando que no tienen alumnos de este tipo.
Pero no tenemos suficientes datos para afirmar que en todos los casos, esto se deba a que no
existen en sus centros alumnos problematicos, ya que su no participacion podria deberse a
otras razones, como la falta de interés o de tiempo o el no querer manifestar abiertamente los

problemas que puedan tener.

Por otro lado, a pesar de que en el cuestionario se indicaba claramente que solo debia
cumplimentarse en el caso de que los tutores considerasen que tenian algin alumno
problematico y que las respuestas debian hacer referencia a ese alumno en concreto y no al
conjunto en general, muchos de los tutores que han participado no lo han comprendido asi y
se han limitado a responder en términos generales, por lo que nos hemos visto obligados a
eliminar algunos de estos cuestionarios del andlisis y, dado que, aunque se volvié a solicitar

su realizacion, en muchos casos no se consiguié de nuevo su colaboracion, el total de
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cuestionarios ha quedado reducido a 14 (presentados tan solo por 8 centros), que representa
un 1,6% de los 954 alumnos matriculados en 3° de ESO en los 25 centros. Este valor estd muy

lejos del 9,1% encontrado en 1999.

SITUACION FAMILIAR DEL ALUMNO PROBLEMATICO

De los alumnos considerados problematicos por sus tutores, 5 viven en una familia
estable, pero 8 tienen a sus padres separados y solamente 1 sufre de graves problemas
familiares. Esto difiere de los resultados de 1999, en los que mas de un 50% de los alumnos

problematicos provenian de familias estables.

Segun las encuestas realizadas a los tutores, en la actualidad, el porcentaje de alumnos
problematicos cuyos padres estan separados (53,3%) es mucho mayor que el obtenido en las
encuestas realizadas a los alumnos. De los 702 alumnos que contestan a la pregunta de ¢Con
quién vives?, tan solo un 17,4% indica que sus padres estén separados. Esto podria indicar una
relacion directa de la situacion familiar con la conducta del alumno en el centro, pero, en
realidad, en las encuestas realizadas al alumnado no se observa dicha relacién, pues, aunque si
es cierto que los alumnos de padres separados faltan mas a clase sin justificacion que los
alumnos de familias estables (un 5% frente a un 2% falta mucho a clase y un 23% frente a un
8,9% falta poco) y que el porcentaje de aquellos que no faltan nunca es superior en las
familias estables (89% frente a 72%), siendo estas diferencias estadisticamente significativas
(p < 0,0001); por lo general, los alumnos de padres separados no reconocen tener un peor
comportamiento que los alumnos de familias estables, al menos, no se encuentran diferencias
estadisticamente significativas entre los grupos en las variables relacionadas con su

comportamiento.

Por otro lado, aunque disponemos de pocas encuestas, si hemos observado que,
comparandolo con el estudio de 1999, el porcentaje de alumnos problematicos cuyos padres
estdn separados ha aumentado considerablemente, pues en el primer estudio tan solo un
33,3% se encontraban en esta situacion. Pero hay que tener en cuenta que segun el Instituto
Nacional de Estadistica, en el afio 1999, el nimero de familias monoparentales en Espafia con
hijos menores de 18 afios era de 263.800, mientras que en 2011 era de 548.600, es decir, que

se ha producido un incremento de mas del 100%, superior al observado en los dos estudios.
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Por altimo, dada la poca cantidad de encuestas recogidas, no podemos hacer un analisis
de contingencia de todas las variables frente a la primera, por lo que, en este caso, no
podemos ver si la situacion familiar (y otros factores como el tipo de centro, su ubicacién,
etc.) influye o no en las competencias instrumentales o motivacionales y civicas de los

alumnos problematicos.

COMPETENCIAS INSTRUMENTALES

Esta parte de la encuesta mide las competencias instrumentales del alumno a partir de 6
variables ordinales, valoradas cada una de ellas con 3 posibles respuestas: si, regular o no.
Para hacer el analisis estadistico, estas respuestas se han transformado en valores numéricos

del 1 al 3 respectivamente.

A continuacion se presentan las frecuencias de distribucion de estas variables.

Tabla 42. Frecuencias variables 2-7 de la encuesta a tutores.

VARIABLE Sl REGULAR NO NS/NC
2. Sabe leer 87,5% 6,3% - -
3. Sabe escribir 87,5% 6,3% - -
4. Dificultades para comprender explicaciones 6,3% 50,0% 37,5 6,3
5. Complicaciones para el célculo 6,3% 50,0% 31,3 12,5
6. Le cuesta comprender lo que lee 12,5% 50,0% 31,3 6,3
7. Su escritura es deficitaria 12,5% 37,5 43,8 6,3

Tanto en esta parte de la encuesta como en la ultima, hemos tenido que cambiar el
planteamiento de algunas preguntas y, por lo tanto, las respuestas, con el fin de poder valorar

cada variable del mismo modo.

Esto se debe a que algunas preguntas hacian referencia a aspectos positivos del alumno
mientras que otras hacian referencia a aspectos negativos del mismo, con lo que las

valoraciones dadas por los encuestados no se podian comparar.

Por ejemplo, en la variable 1, en lugar de preguntar si sabe leer, se pregunta si no sabe
leer. De este modo, si el encuestado contestaba con un si que sabia leer, ahora, la respuesta

sera no, negando que no sepa leer.
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Por otro lado, al ser variables ordinales, no podemos calcular medias ni desviaciones
tipicas, puesto que no son variables cuantitativas, por lo que hemos recurrido a hacer anélisis

no parametricos.

Tras analizar la distribucion de las variables se han realizado los tests de Friedman y de
Kendall para K muestras relacionadas, para todas las variables, desde la 2 a la 7. El resultado

nos indica que existen diferencias significativas, con una probabilidad, p < 0,0001.

Con el fin de averiguar donde se encontraban estas diferencias, se realizd
posteriormente un analisis no paramétrico para 2 muestras relacionadas, en el que se
incluyeron todas las parejas posibles de variables (Tabla 43). El test utilizado fue el de

Wilcoxon y los resultados son los siguientes:

Tabla 43. Test de Wilcoxon entre las variables de la encuesta de tutores relacionadas con las competencias

instrumentales de los alumnos problematicos.

Variables
Comparadas 3'2 4'2 5'2 6'2 7'2 4'3 5'3 6'3 7'3
z

000° -3,000° -3,162° -3,051° -2,460° -3,000° -3,162° -3,051° -2,460°
P 1,000  ,003 ,002 ,002 014 ,003 ,002 ,002 014
Variables
comparadas 5-4 6-4 7-4 6-5 7-6 7-5
z -1,000° -1,414° ,000* -1,000° -816° -,378°
p 317 157 1,000 317 414 ;705

Nota. a. La suma de los rangos negativos es igual a la de los positivos; b. Basado en rangos positivos; ¢. Basado

en rangos negativos.

No existen diferencias entre la variable 3 (No sabe escribir) y la 2 (No sabe leer).
Tampoco las hay entre la variable 4 (Tiene dificultades para la comprension oral) y las
variables 5 (Tiene dificultades para el calculo), 6 (Tiene dificultades para la comprensién
lectora) y 7 (Tiene escritura deficitaria), ni entre esta Gltima y las variables 5y 6.

Pero en el resto de parejas, las diferencias son estadisticamente significativas y los

resultados nos indican que, en general, los alumnos problematicos sobre los que se ha hecho
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el estudio, saben leer y escribir, pero méas de la mitad de ellos tienen dificultad tanto para la

comprension lectora como para la oral y, ademas, su escritura es deficiente.

COMPETENCIAS MOTIVACIONALES Y CIVICAS

En este caso, las respuestas, valoradas del 1 al 3, eran nunca, a veces y a menudo, por lo

que el valor 3 es el mas negativo.

La encuesta esta formada por 16 items y se han realizado los mismos andlisis que en la

encuesta anterior. El analisis de frecuencias se muestra en la Tabla 44.

Tabla 44. Frecuencias variables 8 a 23 de la encuesta a tutores.

VARIABLE NUNCA AVECES A MENUDO NS/NC
8. Amenaza a la gente 43,8% 43,8% 6,3% 6,3%
9. Desafia al profesor 31,3% 62,5% - 6,3%
10. Contesta mal 18,8% 56,3% 18,8% 6,3%
11. Se aburre 6,3% 43,8% 43,8% 6,3%
12. Es apatico/a y desmotivado/a 6,3% 62,5% 25,0% 6,3%
13. Rompe la disciplina de clase 6,3% 68,8% 12,5% 12,5%
14. No hace los trabajos que se le encargan 12,5% 56,3% 25,0% 6,3%
15. Rehusa hacer lo que se le pide 18,8% 62,5% 12,5% 6,3%
16. Hace el/la vago/a 6,3% 50,0% 37,5% 6,3%
17. Molesta a los otros alumnos 12,5% 56,3% 25,0% 6,3%
18. Participa en peleas 43,8% 50,0% - 6,3%
19. Se relaciona con los que se meten en peleas 25,0% 37,5% 31,3% 6,3%
20. Le gusta el instituto 12,5% 50,0% 25,0% 12,5%
21. Tiene ataques de ira 0 mal caracter 18,8% 68,8% 6,3% 6,3%
22. Muestra ilusion por aprender 25,0% 62,5% 6,3% 6,3%

23. No manifiesta interés por las explicaciones

- 62,5% 25,0% 12,5%
del profesor/a

El alumno problematico, en general, ni desafia al profesor ni se pelea con otros
comparieros, ni siquiera lo hace el 6,3% que muestra a menudo ataques de ira o0 mal caracter o
gue amenazan a otros compafieros 0 que no muestra ilusion por aprender. Pero hay que
destacar, que un 43,8%, segun afirman sus tutores, se aburre, un 37,5% hace el vago, cerca de
la tercera parte estan apéaticos o desmotivados, no hacen los trabajos que se les piden, se

relacionan con comparfieros que se pelean, molestan a otros comparieros, no les gusta el
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instituto y no muestran interés por las explicaciones del profesor y menos del 20% contestan
mal, rehisan hacer lo que se les pide y rompen la disciplina de la clase.

Tabla 45. Test de Wilcoxon. Competencias motivacionales y civicas.

Variables 10-8 11-8 12-8 14-8 16-8 9-10 9-11 12-9 13-9
comparadas

z -2,121* -2,972* -3,000° -2,530* -3,051° -2,236" -3,051° -2,530* -2,236°
p 034 003 ,003 ,011 ,002 ,025 ,002 011 025
Variables 14-9 16-9 9-17 9-23 18-10 15-11 18-11 21-11 22-11
comparadas

z -2,070° -2,887% -2,333" -2,530° -2,111° -2,646° -3,127° -2,530° -1,826°
p 038 004 020 011 03 ,008 ,002 011 ,068
Variables 18-12 18-13 18-14 15-16 15-18 16-18 16-21 17-18 18-19
comparadas

z -2,887° -2,646° -2,310° -2,449° -2,449* -3207° -2,333% -2,714* -2,530°
p 004 008 ,021 014 ,014 ,001 ,020 007 ,011
Variables 18-20 18-21 18-23 22-23 8-23  8-17  8-19

comparadas

z -2,070°  -2,236°  -2,640° -2,070° -2,714° -2,309° -2,111°
p ,038 ,025 ,008 ,038 ,007 021 ,035

a.Basado en rangos positivos; b. Basado en rangos negativos.

Ademas de mostrar diferencias significativas de muchas variables con la variable 9
(Desafia al profesor) y la 18 (Participa en peleas), el test de Wilcoxon (Tabla 45) nos indica
que, en general, el alumno que se aburre y el que hace el vago, tampoco rehlsa hacer lo que
se le pide ni tiene ataques de ira 0 mal carécter, ni amenaza a otros compafieros; y por ultimo,
vemos que aquellos que se relacionan con otros que se meten en peleas tampoco amenazan a

otros compaﬁeros.
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Tabla 46. Test de Wilcoxon de las variables de la encuesta de tutores relacionadas con las competencias

motivacionales y civicas de los alumnos problematicos.

zgargsg:gzas 10-8 11-8 12-8 14-8 16-8 9-10 9-11 12-9 13-9 14-9
Z -2,121%  -2,972* -3,000° -2,530* -3,051° -2,236" -3,051° -2,530° -2,236° -2,070°
p ,034 ,003 ,003 ,011 ,002 ,025 ,002 ,011 ,025 ,038
Variables

comparadas 16-9 9-17 9-23 18-10 15-11 18-11 21-11 18-12 18-13 18-14
Z -2,887° -2,333° -2530° -2,111° -2,646° -3,127° -2,530° -2,887° -2,646° -2,310°
p ,004 ,020 011 ,035 ,008 ,002 011 ,004 ,008 ,021
Variables

comparadas 15-16 15-18 16-18 16-21 17-18 18-19 18-20 18-21 18-23 22-23
Z 2,449° 2449 -3207° -2,333° -2,714%° -2530° -2,070° -2,236° -2,640° -2,070°
p 014 014 ,001 ,020 ,007 011 ,038 ,025 ,008 ,038
Variables

comparadas 22-23 8-23 8-17 8-19

Z 2,070° -2,714° -2,309° -2,111°

p ,038 ,007 021 ,035

a.Basado en rangos positivos; b. Basado en rangos negativos.

Nota: En la tabla solo se han incluido los resultados que dan una p menor o igual que 0,05.

Nuevamente, tendriamos que plantearnos aqui si puede existir un sesgo en el tipo de
centro (en cuanto a titularidad, tamarfio, zona y ubicacion), ya que no hay que olvidar que en
1999 todos los centros eran publicos y en la actualidad todas las encuestas recogidas de
tutores son de centros concertados. Ademas, en el primer estudio se incluian centros de las 3

provincias de la Comunidad Valenciana y en el nuestro solamente de la ciudad de Valencia.

En lo que si hay una coincidencia es que los tutores no perciben a estos alumnos como
extremadamente agresivos o violentos, ni fisica ni verbalmente, por lo que no seria un
problema de violencia en sentido estricto sino mas bien de una carencia de competencias

béasicas, tanto instrumentales como civicas y, principalmente, motivacionales.
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4.5. PERCEPCION DE LOS PSICOPEDAGOGOS ANTE LOS CONFLICTOS EN EL
AULA

El cuestionario presentado a los psicopedagogos no es totalmente cerrado, ya que
algunas de las preguntas ofrecen la posibilidad de aportar otras opciones, aunque estas
preguntas abiertas no han sido aprovechadas por los encuestados y no han aportado

ninguna idea diferente a las ya indicadas.

El cuestionario fue cumplimentado tan solo por 15 psicopedagogos,
pertenecientes a 10 centros diferentes y dos de las encuestas han tenido que ser
eliminadas del estudio por haber sido cumplimentadas de manera incorrecta. Asi, la
poblacion total (N) es de 13 individuos y todos los centros son privados-concertados,
salvo 1 que es publico. Por otro lado, 9 de las personas encuestadas eran mujeres y 4

hombres.

COMPARACION DE VARIABLES A PARTIR DEL CALCULO DE SUS INDICES

Una manera fécil y directa de poder comparar las variables y ver cuales destacan
sobre las demas en cada pregunta realizada es el calculo de sus indices a partir de unos
coeficientes de ponderacion (Informe FOESSA, 1970).

Dado que los encuestados debian valorar del 1 al 5 cada respuesta segun su
importancia, se han utilizado estos valores para ponderar cada variable.

A continuacion (Tabla 47) se presentan los resultados obtenidos en una tabla en la
que se han marcado los indices de las variables mas importantes para cada una de las

preguntas del cuestionario.
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Tabla 47. Encuesta a psicopedagogos.

Percepcion de los psicopedagogos

CUESTIONARIO PSICOPEDAGOGOS 1 2 3 4 5 INDICES
1.PROBLEMAS QUE IMPERAN

Conflictos en el aula 1 5 3 4 0 2,77
Competencia curricular de los alumnos 2 2 2 3 4
Pre-delincuencia 6 4 1 1 0 1,75
Conflictos en el centro 6 3 4 0 O 1,85
Otros 30 0 1 1 2,40
2.DEMANDA DEL PSICOPEDAGOGO

Problemas de rendimiento académico 1 2 4 2 4 3,46
Problemas de falta de motivacion de los alumnos o 1 3 7 2 @
Problemas de conducta en el aula 1 2 6 3 1 3,08
Asesoramiento del profesorado 2 7 3 1 0 2,23
Otros 4 0 0 0 2 2,33
3.ACTITUD DEL PROFESORADO

Desinterés 7 3 0 1 0 1,55
Demanda de formacion adecuada 4 3 3 1 2 2,54
Derivacion a especialistas 1 3 6 3 0 2,85
Soluciona los problemas 1 2 6 4 1
Otros 2 1 0 0 2 2,80
4.CAUSAS QUE FAVORECEN LOS CONFLICTOS

Desinterés por los asuntos escolares 1 0 3 2 7
Necesidad de afirmacién personal 3 4 4 1 1 2,46
Atraccidn por la transgresion de las normas 4 4 2 3 0 2,31
Falta de respeto a los demas 1 2 3 4 1 3,18
Desconocimiento de normas de convivencia 7 1 1 2 2 2,31
5.SOLUCIONES DIRIGIDAS AL PROFESORADO

Formacidn en técnicas de solucidon de conflictos 0 2 3 3 4 3,75
Apoyo de otros profesionales 1 5 3 3 1 2,85
Coherencia en la aplicacion de normas 1 0 2 1 9
Diversificacion curricular 4 2 1 4 1 2,67
Apoyo y recursos de la Administracion 6 1 2 2 2 2,46
6.SOLUCIONES DIRIGIDAS AL ALUMNADO

Formacidn de una ética civica 4 2 2 1 2,38
Aprendizaje de normas 2 2 1 4 3,17
Habilidades sociales 0 1 5 6 1 3,54
ﬁfrr;gllﬁgrpersonallzada a los problemas de rendimiento > 0 1 4 6
Entrenamiento para la solucion de conflictos 2 3 2 2 4 3,23

Nota. El indice se ha calculado sumando el producto de cada frecuencia (en nimero de individuos) por su

coeficiente de ponderacion correspondiente y dividendo la suma total entre el nimero total de individuos.

Como podemos observar en la Tabla 47, segun los psicopedagogos, el problema

mas importante seria la competencia curricular de los alumnos y las causas que mas

favorecen los conflictos es el desinterés por los asuntos escolares. Por otro lado, aunque
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los profesores suelen solucionar ellos mismos sus problemas, cuando demandan la
ayuda del psicopedagogo lo hacen principalmente por la falta de motivacion de los
alumnos. Asimismo, los psicopedagogos piden, sobre todo, una mayor coherencia por
parte de los profesores a la hora de aplicar las normas y una atencion personalizada a los
problemas de rendimiento curricular, con el fin de solucionar los problemas de

convivencia gque se viven en los centros.

COMPARACION DE VARIABLES A PARTIR DEL ESTUDIO DE SUS
FRECUENCIAS

Dado el bajo valor de N y que cada pregunta presentaba 5 respuestas 0 niveles
diferentes, con el fin de poder interpretar mejor los resultados y, también, para poder
compararlos con los obtenidos en 1999, dichos niveles se han reducido a 3 v,

posteriormente a 2, como se puede ver en la tabla 48:

Tabla 48. Niveles de respuesta encuesta psicopedagogos.

VALORACION DE CADA RESPUESTA

5 NIVELES 3 NIVELES 2 NIVELES
1
NADA
3 —  POCO /
4

> MUCHO —— 1
5

A continuacién se presentan los resultados obtenidos en el analisis de frecuencias
para cada una de las preguntas realizadas a los orientadores, con dos niveles de

respuestas.
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¢,Cuales son los problemas que imperan en su instituto?

En la tabla 49 podemos observar que la competencia curricular es un problema a
tener en cuenta, seguido de los conflictos en el aula. En cambio, los conflictos en el
centro y la pre-delincuencia son los problemas mas leves. Este resultado es coherente

con el obtenido con el calculo de los indices (tabla 47).

Por ultimo, los Unicos orientadores que consideran un quinto factor, se limitan a
dar una causa posible a los problemas, no un problema en si, por tanto, no podemos

valorar los resultados de esta respuesta.

Tabla 49. Frecuencias para 2 niveles de respuesta a la variable 1.

Conflictos Competencia Pre- Conflictos

. . . Otros
en aula curricular delincuencia en centro
L C P C P C P C P C P
1 4 0,31 7 1 0,08 0 0 2 0,40
0 9 0,69 6 0,47 11 0,92 13 1 3 0,60
T 13 1,00 13 1,00 12 1,00 13 1,00 5 1,00

Nota: L (Level: nivel), C (Count: conteo o nimero de casos), P (Prob: probabilidad)

Problemas para los que se reclama mas su formacion especializada

La falta de motivacion de los alumnos (la variable con un indice mayor, igual a
3,77, segun la Tabla 47) es el problema por el que mas consulta el profesorado a los

especialistas.

El segundo problema con mayor puntuacion es el del rendimiento academico

(indice = 3,46), aungue hay que destacar que casi la mitad opinan lo contrario.

A este problema le seguiria el de la conducta en el aula y, por altimo, el

asesoramiento al profesorado.

Con la dltima opcion sucede lo mismo que en la variable 1, los pocos encuestados

consideran un quinto factor no hacen referencia a ninguno en concreto.
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Tabla 50. Frecuencias de respuesta a la variable 2.

Rendimiento Falta de Conducta en .
. Lo Asesoramiento Otros
académico motivacion el aula
L C P o P C P C P C P
1 6 046 9 4 041 1 007 2 033
0 7 0,54 4 0,41 9 0,59 6 0,93 4 0,67
T 13 1,00 13 1,00 13 1,00 13 1,00 6 1,00

Nota: L (Level: nivel), C (Count: conteo), P (Prob: probabilidad)

¢, Cual es la actitud del profesorado ante los conflictos del aula?

Los orientadores indican que el profesorado suele derivar el problema a otros
profesores especializados (indice = 2,85 en la Tabla 47) o bien solucionar él mismo los
problemas (indice = 3,14). Por otro lado, solo el 9% de los encuestados coincide en que
el profesorado no muestra interés (indice = 1,55), aunque un 23% también piensa que

no demandan formacién adecuada (Tabla 51).

Tabla 51. Frecuencias de respuesta a la variable 3.

L Demanda de Derivacion problema  Soluciona él mismo
Desinterés - - Otros
formacion adecuada a especialistas los problemas
L C P C P C P C P C P
1 1 0,09 3 0,23 3 0,23 5 0,39 2 0,40
0 10 0,91 10 0,77 10 0,77 8 0,61 3 0,60
T 11 1,00 13 1,00 13 1,00 13 1,00 5 1,00

Nota: L (Level: nivel), C (Count: conteo), P (Prob: probabilidad)
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¢, Cuales son las causas que favorecen los conflictos en el aula por parte de los

alumnos?

Segun los resultados obtenidos, la opinién de los psicopedagogos es que los
alumnos no desconocen las reglas ni se sienten atraidos por la transgresion de las
normas de convivencia en el aula y tampoco necesitan de una afirmacion personal. En
cambio, el 69% de los encuestados, considera que los alumnos tienen un gran desinterés
por los asuntos escolares (indice = 4,08 en la tabla 47) y un 39% que tienen una falta de
respeto a los demas (indice = 3,18), aunque el mismo porcentaje opina justo lo contrario

respecto a este Gltimo punto.

Tabla 52. Frecuencias para 3 niveles de respuesta al item 4.

Desinterés por Necesidad Transgresion Desconocimiento
. - Falta de respeto
asuntos escolares afirmacion personal normas normas
L C P C P C P C P C P
1 9 0,69 2 0,15 3 0,23 5 0,39 4 0,31
0 4 0,31 11 0,85 10 0,77 8 0,61 1 0,69
T 13 1,00 13 1,00 13 1,00 13 1,00 13 1,00

Nota: L (Level: nivel), C (Count: conteo), P (Prob: probabilidad)

Posibles soluciones a los conflictos en el aula dirigidas al profesorado

Los orientadores consideran que el profesorado necesita formacion en técnicas de
solucion de conflictos y que, sobre todo deben tener una mayor coherencia a la hora de
aplicar las normas basicas de convivencia (indice = 4,31). Por otro lado, un 54%
considera que la solucidén no pasa por un mayor apoyo Yy por mejores recursos por parte

de la Administracion.
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Tabla 53. Frecuencias de respuesta a la variable 5.

Formacién del Apoyo de otros Coherenciaen la Diversificacion ApOoYyo Y recursos
profesorado profesionales aplicacion de normas curricular Administracion
L C P C P C P C P C P
Mucho 7 0,54 4 0,31 10 0,77 6 0,46 4 0,31
Poco 6 0,46 9 0,69 3 0,23 7 0,54 9 0,69
T 13 1,00 13 1,00 13 1,00 13 1,00 13 1,00

Nota: L (Level: nivel), C (Count: conteo), P (Prob: probabilidad)

Posibles soluciones a los conflictos en el aula para los alumnos

Una mayoria de los encuestados (77%) considera muy necesaria la atencién
personalizada a los problemas de rendimiento curricular de los alumnos (indice =
3,92). Esta valoracion esta claramente relacionada con el hecho de que un 70% de los
encuestados considere que los problemas relacionados con la competencia curricular
son los que imperan en su instituto, dando a este problema un valor de 5 el 31% de los
encuestados (ver Tabla 46). También opinan lo mismo sobre la necesidad de
entrenamiento para la solucion de conflictos un 46% de ellos. Pero, hay que destacar
también que un 54% de los encuestados (Tabla 56) considera muy importante la

necesidad de que adquieran habilidades sociales (indice = 3,54).

Tabla 56. Frecuencias para 3 niveles de respuesta la variable 6.

Formacion de una Aprendizaje de Habilidades Atencién a problemas .
P . S Entrenamiento
ética civica normas sociales de rendimiento

L C P L C P L C P L C P L C P
Mucho 3 0,23 Mucho 5 0,39 Mucho 7 0,54 Mucho 10 0,77 Mucho 6 0,46
Poco 2 0,15 Poco 2 0,15 Poco 5 0,39 Poco 1 0,08 Poco 2 0,15
Nada 8 0,62 Nada 6 0,36 Nada 1 0,08 Nada 2 0,15 Nada 5 0,39
T 13 1,00 T 13 1,00 T 13 1,00 T 13 1,00 T 3 1,00

Nota: L (Level: nivel), C (Count: conteo), P (Prob: probabilidad)

Para poder comparar los estudios de 1999 y 2012, en primer lugar se ha realizado

una tabla con los porcentajes de encuestados que han votado como importante cada una

187



Capitulo 4 Percepcion de los psicopedagogos

de las respuestas a cada pregunta, tanto en 1999 como en 2012. A partir de estas tablas

se han obtenido graficos comparativos.

Posteriormente, al tener las variables categorizadas se han podido comparar los
resultados de cada respuesta, realizando la prueba de Chi cuadrado para dos niveles de
clasificacion (1999 y 2012) y dos categorias o niveles de respuesta (1 y 0, o Si 'y NO,
respectivamente), con el fin de comprobar si las diferencias que se observan en los

graficos son estadisticamente significativas o no.

Problemas que imperan

En este grafico (Figura 18) se observa un cambio muy claro en la opinion de los
psicopedagogos respecto a los problemas que imperan en su instituto. Mientras que en
1999 los que més preocupaban eran la pre-delincuencia y los conflictos en el centro,
actualmente preocupan los que menos valor obtuvieron entonces: los conflictos en el
aula y la competencia curricular. Aunque las diferencias entre la opinion de los
orientadores en 1999 sobre los conflictos en el aula y la de los orientadores en el Gltimo
estudio, no son estadisticamente significativas (N.S), si lo son para los otros 3
problemas.
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Figura 18. Problemas que impreran en el centro, segun los psicopedagogos en 1999 y en 2012.
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Demanda del psicopedagogo

Algo similar ocurre en cuanto a los casos en que se recurre mas a la ayuda del
especialista (Figura 19). Mientras que en 1999 predominan los problemas de conducta y
asesoramiento al profesorado, en la actualidad se recurre mas por problemas de

rendimiento y falta de motivacion.
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Figura 19. Demanda del psicopedagogo en 1999 y 2012

Actitud del profesorado

En la Figura 20 encontramos la méxima diferencia en la actitud del profesorado
(p <0,001).
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Figura 20. Actitud del profesorado ante los conflictos, segtn los psicopedagogos en 1999 y en 2012
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Mientras que un 79% se quejaba en 1999 del desinteres de los profesores, este
porcentaje se ha reducido a un 9% en 2013. En el resto de opciones solo hay diferencias
estadisticamente significativas en la cuarta, el profesorado soluciona él mismo los

problemas (esta es la opinion de la mayoria de los encuestados el curso 2011-2012).

Asi, aunque se ve un aumento del porcentaje de encuestados que considera que el
profesorado deriva el problema a otros especialistas con respecto a 1999, las diferencias

entre ambos grupos no son significativas.

Hay que sefialar, ademas, que el porcentaje de encuestados que considera

importante la demanda de formacion es exactamente igual en los dos grupo (p = 1).

Causas

En este caso solo hay diferencias estadisticamente significativas en la primera
respuesta (Figura 21) y, mientras que el 90% de los encuestados en nuestro estudio
opinan que el desinterés de los alumnos por los asuntos escolares era una causa

importante, en 1999, la mayoria de los orientadores opinaba lo contrario.

M PROBABILIDAD( %) 2013
[l PROBABILIDAD( %) 1999

Figura 21. Causas de los conflictos segun los psicopedagogos en 1999 y 2012.

Soluciones dirigidas al profesorado

Respecto a las soluciones dirigidas al profesorado (Figura 22), la formacion en

técnicas de resolucién de conflictos y, especialmente, la coherencia en la aplicacion de
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normas, son las méas valoradas en 2011-2012 y esta valoracion esta muy por encima de

la obtenida en 1999, cuando eran las dos opciones menos votadas. Las diferencias entre

ambos grupos son estadisticamente significativas y la probabilidad de que estas

diferencias sean debidas al azar es de 0,0156 y 0,0013 respectivamente.

1,00
0,90

0,80 -
0,70 -
0,60 -
0,50 -
0,40 -
0,30 -
0,20 -
0,10 -
0,00 -

[l PROBABILIDAD( %) 2013
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Figura 22. Soluciones dirigidas al profesorado

Soluciones dirigidas al alumnado:

En este caso, no hay diferencias estadisticamente significativas en ninguna de las

repuestas (Figra 23).

W PROBABILIDAD( %) 2013
W PROBABILIDAD( %) 1999

Figura 23. Soluciones dirigidas al alumnado
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4.7. ANALISIS DEL ESTUDIO SOBRE LOS CONFLICTOS EN LAS AULAS DE
ESO REALIZADO EN 1999 EN LA COMUNIDAD VALENCIANA

Eines d’Innovacié Educativa

- Estudis -

0s' “onflictos
en las : ulas de
E ‘e
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situacion en la
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Ramodn Martinez Céspedes

(Coordinadores)
GRUPO GICA

Federacio
d’Ensenyament

L'Ullal Edicions Pais Valencia

Figura 24. Portada del informe realizado en 1999 (Los conflictos en las aulas de ESO. Un estudio sobre la

situacién en la Comunidad Valenciana).
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En el informe del estudio inicial, Los conflictos en las aulas de ESO. Un estudio
sobre la situacion en la Comunidad Valenciana, elaborado por Rafaela Garcia Lopez y
Ramon Martinez Cespedes (2001), se recogen los resultados obtenidos tras el analisis
estadistico de las encuestas realizadas a directores, jefes de estudio, profesores, tutores y
orientadores de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) y alumnos de 3° de ESO con
edades comprendidas entre los 14 y los 16 afios. Se realizaron encuestas en,
aproximadamente, el 25% de los Institutos de Ensefianza Secundaria (IES) de la
Comunidad Valenciana, en centros de las 3 capitales de provincia, sus cinturones vy,
también, en otras ciudades clasificadas, segln su tamafio, en ciudades de mas de 20.000
habitantes y ciudades de menos de 20.000 habitantes.

El cuestionario utilizado para aquel estudio era un cuestionario maltiple, formado
por varias sub-escalas, cada una de ellas dirigida a un agente diferente (directores y

jefes de estudio, profesores y tutores de 3° de ESO, alumnado y orientadores).

A continuacion presentamos los resultados mas importantes de este primer
estudio, que nos ayudaran a comprender cual era la situacion de los centros de
Secundaria en la Comunidad Valenciana en 1999, segun se recoge en dicho informe. De
todos modos, podrén encontrar informacion méas detallada en el Capitulo 5 de esta tesis,

donde se comparan los resultados de ambos estudios.

Los resultados muestran que, aungue un gran porcentaje de profesores
consideraba que habia muchos nuevos conflictos desde el inicio de la ESO (vease
Figura 25), las conductas de mayor gravedad eran, entonces, las menos habituales en
nuestros centros y no se correspondian con la realidad del dia a dia de nuestros
Institutos, a pesar de que en esos momentos ya existia cierta alarma social, dada la
repercusion que estos temas gozaban gracias a los medios de comunicaciéon. En las
Figuras 26 y 27 pueden observar los tipos de violencia méas frecuentes segun el
profesorado y los problemas que, segin los directores y jefes de estudio, mas

frecuentemente se encontraban en sus centros.
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Figura 25. Existencia de nuevos conflictos desde el inicio de la ESO segun el profesorado encuestado en
1999. Fuente: Garcia y Martinez (2001).
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Figura 26. Tipos de conflictos mas frecuentes segln el profesorado encuestado en 1999. Fuente: Garcia y

Martinez (2001).
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Figura 27. Resultados (en frecuencias relativas) de la encuesta realizada a los directores y jefes de
estudio en 1999. Fuente: Garcia y Martinez (2001).

Como podemos ver en la figura anterior (nimero 27), los principales problemas

detectados por los docentes y directores eran el consumo de tabaco, el absentismo, las
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expulsiones de clase y los insultos verbales, pero sélo el 9% de los 3.328 alumnos
encuestados podia ser considerado como problematico y, de estos, tan solo un 1,5% eran
considerados verdaderamente violentos. La conflictividad, en el 53% de los casos, se
daba en jovenes procedentes de familias normales o estables y los centros que
concentraban el mayor nimero de situaciones problematicas serian los situados en los

cinturones de las grandes ciudades, seguidos de los de capitales de provincias.

Por otro lado, respecto a los profesores, casi el 40% de ellos reconocia estar
desmotivado (Figura 28) y un 43% pedia estrategias y recursos para facilitar una tarea
educativa que consideraban mas compleja al ampliarse dos afios mas la edad de

escolarizacion (Figura 29).
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Trato que no me Desmotiva Otro trabajo
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Figura 28. Cdmo afectan los conflictos en la tarea docente, segin el profesorado encuestado en 1999.
Fuente: Garcia y Martinez (2001).
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Figura 29. Recursos para afrontar la violencia, segun el profesorado encuestado en 1999. Fuente: Garcia
y Martinez (2001).
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Aunque para los alumnos, en general, el ambiente de clase era agradable,
reconocian la existencia de compafieros que no tenian un comportamiento adecuado
(Figura 30) pero, ademas, muchos de ellos consideraban que, si recibieran mejor trato
por parte de los profesores, es decir, si estos fueran menos autoritarios y aplicaran

sanciones mas justas, el clima del aula mejoraria (Figura 31).
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Figura 30. Percepcion del alumnado de 1999 sobre el comportamiento de sus compafieros. Fuente:
Garcia y Martinez (2001).
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Figura 31. Percepcidn del alumnado de 1999 sobre sus profesores. Fuente: Garcia y Martinez (2001).

Hay que destacar que, de entre los alumnos encuestados, un 30% reconocia que no
queria seguir estudiando cuando finalizara la ESO y més de un 9% no comprendian los
contenidos propios del curriculo, teniendo especialmente dificultades en las
matematicas (variable 6, Figura 32). Esto estaria afectando a su interés y motivacion por

aprender.
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Fecuencias relativas
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Figura 32. Competencias instrumentales del alumnado en 1999. Fuente: Garcia y Martinez (2001).

Los tutores de los alumnos encuestados realizaron una encuesta por cada uno de

los alumnos verdaderamente problemaéticos que tenian en los grupos de los que eran

tutores. Estos constituian, como ya hemos comentado, un 9% del total de alumnos de 3°

de ESO que participaron en el estudio, pero no eran considerados como

extremadamente violentos o agresivos, sino mas bien como carentes de interés y

motivacion (Figuras 33-36).
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Figura 33. Competencias motivacionales de los alumnos considerados como probleméaticos por los
tutores en 1999. Fuente: Garcia y Martinez (2001).
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Figura 34. Comportamiento con los profesores de los alumnos considerados como problematicos por los
tutores en 1999. Fuente: Garcia y Martinez (2001).
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Figura 35. Comportamiento en el aula de los alumnos considerados como problematicos por los tutores
en 1999. Fuente: Garcia y Martinez (2001).
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Figura 36. Conductas violentas de los alumnos considerados como problematicos por los tutores en
1999. Fuente: Garcia y Martinez (2001).
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Precisamente la falta de interés y motivacion era la segunda causa méas importante,
seguida de los problemas de conducta en el aula, por la que los profesores pedian ayuda

a los orientadores (Figura 37).
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Figura 37. Causas por las que se demandaba la ayuda de los psicopedagogos en 1999. Fuente: Garcia y
Martinez (2001).

Como conclusion, en el informe de Garcia y Martin (2001) afirmaban que, segun
los agentes implicados, el problema de la conflictividad en los centros de Secundaria no
era en esos momentos demasiado grave, que los mas descontentos eran los propios
alumnos y que se detectaba cierto malestar en el profesorado. Por Gltimo, todos
coincidian en que algunos alumnos carecian de interés y motivacion (Figuras 38 y 39) y

que esto dificultaba impartir las clases con normalidad.
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Figura 38. Causas de los conflictos segun el profesorado encuestado en 1999. Fuente: Garcia y Martinez
(2001).
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Figura 39. Actitud del alumnado que favorece los conflictos segun los psicopedagogos en 1999. Fuente:
Garcia y Martinez (2001).

Ademas, los autores del informe consideraban, como los psicopedagogos
encuestados, que era necesario desarrollar competencias en el alumnado para la
resolucion pacifica de los conflictos, adquiriendo normas, actitudes y valores que la
sociedad ya no proporcionaba como antes (Figura 40). Por ello, hacian un llamamiento
a toda la sociedad (desde la familia a los politicos y los medios de comunicacion) y,
aunque el problema todavia estaba lejos de las situaciones de violencia extrema que se
producian en muchos centros de Estados Unidos, Francia o Inglaterra, afirmaban que
desde las Administraciones Publicas deberia actuarse en la prevencion de la violencia en
las aulas para evitar que la situacién en nuestros centros llegara a agravarse. Esta
necesidad del apoyo de la Administracion también la manifestaban abiertamente los
profesores y orientadores encuestados (Figuras 41 y 42).
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Figura 40. Soluciones para los conflictos en el aula para el alumnado, segun los psicopedagogos en
1999. Fuente: Garcia y Martinez (2001).
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Figura 41. Necesidades del colectivo docente, segun el profesorado encuestado en 1999. Fuente: Garcia y
Martinez (2001).

90% -

80% 77,4%
6
68,9%

70% 64,3%
60% -

3 46,8%

> o | ,6%

2 0% 41,4%

© 40%

wv

S 30%

=

L 20%

o

£ 10% -

0% T T T T ————
Formacion del Apoyode Coherenicaenla Diversificacion Apoyoy recursos
profesorado profesionales  aplicaciénde las curricular dela

especialistas normas Admnistracion

Figura 42. Soluciones para los conflictos en el aula para el profesorado, segln los psicopedagogos en
1999. Fuente: Garcia y Martinez (2001).

ULTIMOS DATOS DE LA CONFLICTIVIDAD ESCOLAR EN LA COMUNIDAD
VALENCIANA

Ademas de los datos que acabamos de presentar, hemos querido incluir los
altimos datos disponibles de la Conselleria de Educacion, Cultura y Deporte,
procedentes del Registro Central de Incidencias del Plan PREVI, que pueden ser de
interés para contrastar los resultados obtenidos con nuestro estudio, ya que este
solamente recoge la opinidn de los agentes implicados en la conflictividad escolar y no
ofrece datos de los casos reales que se producen en nuestros centros. Lamentablemente,

solo hemos podido acceder al informe de Iborra et al. (2010), acerca de la conflictivdad
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en afio 2008 en la Comunidad Valenciana y a una publicacion de Félix, Soriano y
Godoy (2009), donde se aportan datos del curso 2007-2008 de la ciudad de Valencia y

provincia.

Durante el curso 2007-2008 se recogieron 1083 incidencias en un total de 282
centros de ensefianza no universitaria (publicos y privados) de la ciudad de Valencia y
su provincia. De todas las incidencias registradas, a pesar de que todos los centros
sostenidos con fondos publicos deben registrar las incidencias que se producen y de que
habia un 36,7% de centros concertados, el porcentaje de las que pertenecian a este tipo

de centros era tan solo del 24%.

En el Registro Central de Incidencias se distingue entre violencia fisica, contra la
propiedad, verbal, sexual y exclusion. Segun estos autores, los casos mas frecuentes son
los de violencia fisica (42%) y verbal (40%). Los escenarios serian, prinicipalmente, el
aula (30,9%) y el patio (24,4%) vy, en cuanto al sexo, las agresoreas tan solo

representaban un 33% del total de los agresores.

En el informe posterior de la Conselleria de Educacién, Cultura y Deporte (Iborra
et al., 2010) los resultados para el afio 2008 en toda la Comunidad Valenciana son
diferentes. Se recogieron un total de 1780 incidencias (861 en la provincia de Valencia,
674 en la de Castellon y 245 en la de Alilcante). El 74,1% de las victimas contabilizadas
en el registro habia padecido violencia fisica, mientras que el 56,8% habia padecido

violencia psicologica (verbal y de exclusion) y un 3,7% cyberbulling.

Las principales victimas de violencia fisica eran los chicos (65,9%), mientras que
las chicas eran las principales victimas de ciberacoso y violencia sexual (73,3% y 69,2%

respectivamente)

Por otro lado, el 85,6% de los casos declarados se produjeron en centros publicos
y un 86,3% de los agresores pertencia a este tipo de centros.

Si recurrimos a la informacidn en prensa, los altimos datos de Conselleria fueron
publicados en el diario ABC en enero de 2015 (véase cita 36 al pie de la pagina 87).
Segun este periodico, en el curso 2012-2013 se registraron 1818 incidencias y el uso de
las TIC aparecid en 139 de ellas, lo que supone un 7,6%, que ascendio al 9,84% en el
curso 2013-2014, en que se registraron 1910 incidencias, de las que 188 estaban

relacionadas con el uso de maviles e internet.
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4.7. ESTUDIO COMPARADO

A continuacion presentamos una comparativa de los resultados de los estudios de 1999
y 2012 en cada sub-encuesta. Como ya hemos comentado, hay varios factores que dificultan
la realizacion de este estudio comparado. Légicamente, las muestras son diferentes, por eso se
trata de un estudio transversal y no longitudinal, pero lo méas importante es que las
poblaciones a comparar también son diferentes. Aunque en ambos casos se realizan encuestas
a profesores, directores, tutores y orientadores de Educacién Secundaria y a alumnos de 3° de
ESO, en el primer estudio se pretendia analizar la situacion en los centros publicos de
Secundaria de la Comunidad Valenciana, tanto en las capitales como en ciudades de mas de
20.000 habitantes y de menos de 20.000. En cambio, en nuestro estudio, aunque con el mismo
instrumento de medida —utilizando las mismas encuestas- se analiza la situacion tan solo en la

ciudad de Valencia, en centros que son, en su mayoria, privado-concertados.

Por otro lado, no disponemos de los datos originales del primer estudio, tan solo de los
resultados que fueron publicados, por lo que no se han podido realizar algunos analisis
comparativos que hubieran sido de interés y tampoco hemos podido comparar nuestra
poblacion con la parte de la muestra del primer estudio que mas se acercaba a la nuestra, es

decir, con los 6 centros de la ciudad de Valencia que formaron parte de aquel primer estudio.

CUESTIONARIOS PARA PROFESORADO

No disponemos de suficientes datos del estudio de 1999 para poder hacer un analisis
completo comparado con el de 2012. Ademés, hemos de tener en cuenta que en el primer
estudio se encuestd tan solo a los profesores de 3° de ESO vy, aunque frecuentemente se
imparte clase en diferentes cursos, en nuestros estudio participaron todos aquellos profesores
de Secundaria que quisieron hacerlo, independientemente de si impartian 0 no en 3° de ESO.

A pesar de ello, si podemos extraer algunos resultados interesantes.

Parece que la opinidn de los profesores sobre si existen nuevos conflictos desde que se

implanto la ESO es més positiva en la actualidad de lo que era en 1999.

Ademas, siguen considerando que el conflicto mas frecuente es la violencia verbal, que
habria aumentado, respecto al primer estudio, mientras que el vandalismo (como también
hemos observado en las encuestas a directores) se habria reducido claramente, especialmente

en los centros privados.
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El lugar méas frecuente donde se producirian los conflictos ha variado con respecto al
primer estudio, en el que la mayoria del profesorado apuntaba que era el aula. En nuestro
estudio el lugar mas frecuente es el patio que, por otro lado, era uno de los lugares menos

votados en el primer estudio.

Las causas de los conflictos que consideran mas importantes en 2012 (situacion familiar
y crisis de valores) muestran un gran aumento con respecto a 1999, afio en el que la causa

considerada mas importante fue la falta de interés.

Respecto a como afecta la violencia al clima del aula, los profesores siguen
considerando que, principalmente impide aprender a los alumnos que lo desean vy, algo
destacable es que parece que el namero de profesores a los que el clima de violencia les

desmotiva para dar clases, se ha reducido.

Otro aspecto positivo a la hora de comparar ambos estudios es que se ha reducido
claramente el porcentaje de profesores que consideraba que no era su responsabilidad afrontar
la violencia y el de los que decian que no necesitaban ningun recurso para ello, lo cual
debemos interpretar por un mayor interés por parte del profesorado actual por utilizar todos

los recursos necesarios para afrontarla.

CUESTIONARIOS PARA ALUMNOS

En los andlisis comparativos realizados a las encuestas de los alumnos también hemos
encontrado algunas diferencias destacables. Por ejemplo, en comparacion con el primer
estudio, el porcentaje de repetidores en los centros publicos ha aumentado, pero el de los
centros privados estd por debajo del de 1999. De todos modos, no disponemos de suficientes
datos para dar validez a esta observacion.

También hemos observado una diferencia a la hora de seleccionar las asignaturas
preferidas, que en nuestro estudio eran Biologia y Geologia y Geografia e Historia y, en
cambio, en 1999 fue Educacion Fisica, precisamente la asignatura preferida en nuestro estudio
entre aquellos alumnos que preferian trabajar y ganar dinero. Desconocemos si el mayor
porcentaje de este tipo de alumnos en 1999 o cualquier otro factor, pueden haber influido en

las respuestas de los alumnos en aquel momento.
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Respecto a las diferencias observadas en la situacion laboral de los padres, hemos
encontrado que se debe a una diferencia en el tipo de muestra analizado en los dos estudios,
en cuanto a la titularidad del centro. Es decir, que la situacion econémica familiar es mejor en
la actualidad porque los alumnos encontrados pertenecen a centros privado-concertados y no

porque haya mejorado en el tiempo.

En cuanto a las competencias instrumentales del alumnado no se han encontrado
diferencias importantes, aunque en las variables relacionadas con las competencias ético-
civicas en el primer estudio, se encontrd una influencia del sexo, de tal manera que las chicas
se percibian mejor que los chicos, que nosotros solamente hemos encontrado en 3 variables:
las chicas se perciben mejor que los chicos en cuanto al uso del dialogo para resolver los

problemas, el cuidado de los libros y material escolar y la obediencia al/a la profesor/a.

Por otro lado, los alumnos en la actualidad perciben el clima escolar de manera mucho
mas positiva que en el primer estudio, no habiendo encontrado ademaés, que esta vision méas

positiva se deba al tipo de centros encuestados en ambos estudios.

CUESTIONARIOS PARA DIRECTORES Y JEFES DE ESTUDIO

Con los datos obtenidos en 2012 hemos realizado, inicialmente, un analisis de
frecuencias, seguido de la elaboracién de tablas de contingencia y de pruebas no paramétricas
que nos han ayudado a descubrir qué problemas, relacionados con la conflictividad escolar,
son los méas importantes para los directores y jefes de estudio encuestados y, comprobar,
ademas, la escasa influencia que ciertos factores como la titularidad del centro, la ubicacién
del mismo o la edad del encuestado, tienen sobre la distribucion de las variables estudiadas.

Para poder comparar nuestros resultados con los obtenidos en 1999, hemos tenido que
realizar una transformacion de nuestras variables y buscar diferencias significativas entre los
datos de ambos estudios. De esta manera hemos visto que la opinion de los encuestados, en 8
de las 13 variables que tienen en comun las encuestas de 1999 y 2012, es significativamente
diferente y que el Unico problema que se consideraba importante y que sigue siéndolo en
2012, segun los encuestados, son las expulsiones de clase. EI consumo de tabaco y el
absentismo son problemas que se han reducido drasticamente y, en cambio, han cobrado

importancia los insultos entre estudiantes y llegar tarde.
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Por encima de estos problemas, no podemos olvidar que se encuentran el fracaso
escolar y la apatia, pero como estas variables no estaban incluidas en el primer estudio, no
podemos comparar nuestros resultados en estos dos casos.

CUESTIONARIOS PARA TUTORES

En ambos estudios los tutores no perciben a los alumnos problematicos como
extremadamente agresivos o violentos, pero si con carencias en las competencias basicas

(instrumentales, civicas y motivacionales).

En cuanto a las competencias instrumentales los resultados son similares, solo que los

porcentajes de las respuestas mayoritarias son mas elevadas en nuestro estudio.

En cuanto a las competencias motivacionales, la conclusion a la que se llega en el
primer estudio es muy pesimista, pero desconocemos si los valores que muestran se refieran a
la suma de las dos ultimas respuestas de cada variable (a veces + a menudo) o solamente a la

ultima respuesta (a menudo).

En nuestro caso, si sumamos las dos Gltimas respuestas, los valores se asemejan mucho
a los obtenidos en el primer estudio, en el que entre el 70% y el 80% de los alumnos se
aburrian, mostraban apatia, hacian el vago y no tenian ilusion por aprender. Pero si
consideramos los porcentajes de tan solo aquellos tutores que responden “a menudo” en estas

variables, los resultados no son tan alarmantes.

En cuanto a los comportamientos hacia el profesor, los resultados son similares a los de
1999, pero ha variado el porcentaje de las Gltimas respuestas, aumentando el de “a veces” y
disminuyendo el de “a menudo”. Es decir, los tutores de nuestro estudio consideran que los
alumnos problematicos desafian al profesor, contestan mal, rehsan hacer lo que se les pide y
no muestran interés en una frecuencia mucho menor que lo hacian los alumnos problematicos
de 1999 segun sus tutores. Ademas, hay un claro descenso de aquellos que a menudo o a

veces no hacen lo que se les pide (de un 92,7% a un 74,0%)

Lo mismo sucede con las variables Rompe la disciplina de clase, No realiza los trabajos
y Molesta a los comparieros. Y, en cuanto a las conductas violentas (amenazas, peleas), la

tendencia es también similar, aunque ha disminuido el porcentaje de aquellos que se
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relacionan con otros alumnos que se pelean de un 81,8% a un 68,8% y ha aumentado el

porcentaje de aquellos que tienen ataques de ira 0 mal caracter de un 61,6% a un 75,1%.

CUESTIONARIOS PSICOPEDAGOGOS

Las tablas de contingencia para dos niveles de clasificacion (1999 y 2012) y 2
categorias o niveles de respuesta (1 y 0 0 Si y No, respectivamente) de las variables incluidas
en las encuestas a psicopedagogos nos muestran diferencias estadisticamente significativas.

En primer lugar, los orientadores consideran actualmente mucho méas importante los
conflictos en el aula y la competencia curricular que los problemas que destacaban en 1999
(pre-delincuencia y conflictos en el centro). Tampoco coinciden en los problemas por los que
los docentes solicitan mas su servicio, ya que en la actualidad buscan principalmente su ayuda
por problemas de rendimiento y falta de motivacién, mientras que en 1999 predominaban los

docentes que buscaban ayuda por problemas de conducta y asesoramiento.

Por otro lado, los orientadores siguen considerando igual de importante la demanda de
formacion, pero se ha reducido drasticamente el porcentaje de orientadores que afirma que los
profesores muestran poco interés y, en cambio, ha aumentado mucho el porcentaje de
orientadores que afirma que el desinterés de los alumnos por los asuntos escolares es una

causa importante.

También se ve un cambio de tendencia en lo que opinan los orientadores sobre las
soluciones dirigidas al profesorado. Actualmente ven mas adecuada la formacion en técnicas
de resolucion de conflictos y la coherencia en la aplicacion de las normas. En cambio, no se

observan diferencias importantes en cuanto a las soluciones dirigidas al alumnado.

De todos modos, hay que tener en cuenta que, dado el escaso nimero de encuestas
conseguidas no se puede ver si estas diferencias podrian deberse a otros factores como la
titularidad o la ubicacion del centro, por lo que hemos de tomar estos resultados con cautela.

En la siguiente pagina se presenta la Figura 43, en la que se esquematizan, con graficos,

las diferencias méas importantes entre los estudios de 1999 y 2012.
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Figura 43. Diferencias mas importantes entre los estudios de 1999 y 2012
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Las Redes Neuronales Artificiales (RNA), en inglés Artificial Neural Networks
(ANN), son un sistema de procesamiento de datos basado en el funcionamiento del
Sistema Nervioso. Pertenece a un conjunto de metodologias denominado Soft
Computing (o Computacion Soft), entre las que se incluyen la Logica Difusa, el
Razonamiento Probabilistico, los Algoritmos Genéticos, la Teoria del Caos y la Teoria
del Aprendizaje (Zadeh, 1995; Magdalena, 2010 y Seising, 2010). Todas estas
metodologias pretenden resolver problemas del mundo real basandose en el

funcionamiento de los sistemas bioldgicos.

El término Soft Computing fue introducido por L. A. Zadeh en 1994 y distingue a
este conjunto de metodologias de la Hard Computing de von Neuman. La diferencia
basica entre ambos tipos de computacion es que en la arquitectura de von Neuman se
disefia un programa para que realice una determinada tarea y, en cambio, un sistema de
RNA es “entrenado” para que realice dicha tarea y tiene que “aprender”, a partir de la
informacidn que recibe, a realizarla. Asi, las RNA son una rama de la Inteligencia
Artificial.

Los primeros modelos de RNA aparecieron en los afios 40 del siglo XX, pero no
es hasta los 90 cuando empez6 a extenderse su uso y a aplicarse en los mas diversos

campos, incluidas las ciencias sociales.

Uno de los modelos neuronales mas extendidos y mas utilizados son los Mapas
Auto-organizados de Teuvo Kohonen (Self-Organizing Maps, SOM), quien se baso en
el hecho de que en el cortex de los animales superiores aparecen zonas donde las
neuronas detectoras de rasgos se encuentran topolégicamente ordenadas (Kohonen,
1990). Asi, este modelo pretende simular la capacidad del cerebro de formar mapas

topoldgicos a partir de las sefiales recibidas del exterior.

Este tipo de red, SOM, se caracteriza por tener un aprendizaje no supervisado
competitivo. Es decir, las neuronas tienen que organizarse segun los estimulos (datos)
que reciben y durante su entrenamiento (desarrollo o construccion del modelo) no se
presentan las salidas objetivo que se desea asociar a cada patron de entrada (es decir,
desconocemos los valores finales, el resultado final u objetivo al que queremos llegar).
Nuestro patron de entrada serian las encuestas realizadas a cada persona. Al ser no
supervisada, durante el aprendizaje o construccion del modelo, la red debe descubrir por

si misma rasgos comunes, regularidades, correlaciones o categorias en los datos de
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entrada e incorporarlos a su estructura interna de conexiones. Es decir, en funcion de los
estimulos (sefiales o datos) del exterior, las neuronas deben auto-organizarse. Pero
ademas, tienen que competir para realizar una tarea determinada, han de activarse y
conseguir quedar como neurona vencedora anulando al resto. Asi, se consigue
categorizar los datos que se introducen en la red. Los datos similares se clasifican en la
misma categoria y han de activar la misma neurona de salida y es la propia red la que
genera las clases o categorias (Montafio, 2002).

Los mapas auto-organizados se utilizan, fundamentalmente, para establecer

relaciones cualitativas entre variables (Kohonen, 2001; Arbib, 2003).

Nosotros hemos aplicado esta metodologia SOM a los datos recogidos con las
encuestas realizadas al alumnado. EI modelo neuronal SOM se organiza en dos capas, la
primera capa son los datos de entrada y la segunda es el plano donde se visualiza el
resultado. Nuestro patron de entrada lo forman los 709 alumnos encuestados y el
cuestionario que han respondido. Dicho cuestionario (las preguntas y sus respuestas) es
la dimension. Si, por ejemplo, el alumno responde a un cuestionario de 100 preguntas,
tendriamos 100 dimensiones, pero el gran poder que tienen los mapas auto-organizados
SOM es que son capaces de trasladar toda la informacion existente en, por ejemplo, esas
100 preguntas (dimension, n = 100), en 2 dimensiones, que es un plano (n = 2). Para
ello hemos utilizado el programa informatico R (2013) con el que hemos creado una red
bidimensional (el plano que hemos comentado anteriormente) de 70 neuronas en una

estructura rectangular (7 x 10).

Los resultados los presentamos en estas estructuras rectangulares en las que cada
circunferencia se corresponde con una neurona, que agrupa unas encuestas
determinadas. Asi, en el total de las 70 neuronas, quedan incluidos los 709 alumnos y
todas sus respuestas. Estos resultados coinciden con los obtenidos mediante los analisis
estadisticos realizados anteriormente, pero su visualizacién e interpretacion es mucho
mas sencilla. SOM es una herramienta visual en la que podemos ver toda la informacion

alavez.

Por lo tanto, una vez realizado el analisis se forma un mapa bidimensional. Cada
circulo es una neurona, es decir, un modelo matematico neuronal que incluira una serie

de alumnos. Para cada variable se creard un mapa y cada neurona incluira los mismos

212



Capitulo 5 Redes Neuronales

alumnos y Unicamente cambiara su color segun la respuesta que el alumno haya

marcado en su cuestionario.

En primer lugar, observamos una distribucion homogénea de los Centros,
independientemente de su titularidad, asi como en el sexo de los encuestados (Figura
44).

pdblico & concertado chico(0) & chica(A)

DO
L0044

P

Figura 44. Mapas auto-organizados encuestas alumnado. Distribucién en funcién de la titularidad del

centro y de sexo de los encuestados.

En la estructura neuronal que hace referencia a la distribucion de las encuestas
segun el sexo de los encuestados, el triangulo rojo indica las encuestas contestadas por
mujeres y el circulo negro las contestadas por hombres. En la estructura neuronal que
hace referencia a la titularidad del centro, el circulo rojo hace referencia a los centros

publicos y el circulo negro a los privados-concertados.

A continuacion vamos a pasar a evaluar el primer bloque de 6 preguntas que
hacen referencia al aprendizaje de los alumnos (competencias instrumentales).
Podriamos tratar de responder a la pregunta ¢aprueban las asignaturas? analizando las
respuestas de estas 6 variables relacionadas con el aprendizaje y las dificultades que los
estudiantes encuentran. Los mapas de cada variable, numeradas X1, X2,...X6, se

muestran en la Figura 45.

En este primer analisis vamos a detallar las propiedades y el funcionamiento de

los SOM. En los 6 mapas neuronales, las neuronas son las mismas. Es decir, que en
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cada mapa, correspondiente a cada variable, las encuestas agrupadas en una neurona son
las mismas que las agrupadas en las neuronas situadas en la misma posicion en todos los
demas mapas. Es decir, una vez construido el mapa neuronal, los alumnos se agrupan y
ocupan siempre la misma neurona. En cada mapa el color cambiard indicando la
respuesta a la pregunta (estamos trabajando con preguntas multi-respuesta). Después,
como en este caso tenemos 6 preguntas (por tanto, hemos construido 6 mapas en 2
dimensiones) las respuestas seran diferentes, de ahi el diferente color. Pero los alumnos
ocuparan la misma neurona, por tanto, la gran capacidad de los mapas auto-organizados

€s:

- Nos permiten visualizar toda la informacion a la vez, con lo que podemos

ver las relaciones dependientes e independientes.

- No es necesario transformar las variables a variables dicotomicas (0 o 1),

es decir, podemaos trabajar con multi-respuestas.

- Tampoco es necesario reducir la dimension. Un analisis cluster o de
componentes principales busca, por lo general, los 2 cluster o
componentes que estan a menor distancia o explican la mayor parte de la
varianza y asi trabajan con 2 dimensiones y, en general, 2 0 3 grupos que
retnen las variables mas parecidas entre si en cada grupo. EI SOM
visualiza la informacion en 2 dimensiones, pero no reduce la dimension,
no simplifica el problema a 2 o 3 grupos; asi, para las competencias
instrumentales trabajamos con una dimension 6, en las ético-civicas con
una dimension 11 y para el clima en el aula con una dimension 17, por lo
que no perdemos informacion.

- El objetivo del SOM, ademés de visualizar toda la informacion a la vez, es
también ver cambios o transiciones (de ahi la degradacion de color). Pero
si quisiéramos hacer una separacion “mas brusca”, como sucede en un
analisis cluster, también es posible, basandose por supuesto en los
algoritmos de los mapas neuronales auto-organizados y decidiendo

CUantos grupos queremos crear.
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Figura 45. Mapas auto-organizados de las variables relacionadas con las competencias instrumentales del

alumnado y de los clusters obtenidos a partir de estas variables.

Nota. Para cada una de estas variables, habia 3 posibles respuestas: siempre (representado con el color
azul), a veces (representado con el color verde) y casi nunca (representado con el color rojo). La
graduacién de los colores que se observa en algunas neuronas se debe a la influencia de unas neuronas
sobre otras. Los colores del mapa de clusters se corresponden a los grupos creados y no hacen referencia

a las respuestas elegidas. Es decir, la correspondencia de colores no es la misma.

Observamos que para la pregunta X1 mayoritariamente los alumnos responden
que a veces tienen problemas para comprender al profesor (verde). En la pregunta X2
hay un nimero importante de neuronas azules que indican que los alumnos hacen las
tareas que les mandan, y en verde un numero también importante que responde a veces.
Las preguntas X3 y X6 (Olvido pronto lo que aprendo y Me cuesta aprender las
matematicas) son de respuesta mas homogénea y podemos concluir que hay un nimero
importante de alumnos que tienen problemas para recordar lo que aprenden y para
comprender las matematicas, como ya hemos visto en los analisis estadisticos
realizados. Por ultimo en las preguntas X4 y X5 predominan los colores azules que
indican, respectivamente, que hacen los trabajos en clase y que comprenden lo que leen.
Si realizamos un cluster con todas las variables, obtenemos 3 grupos y podemos
observar que el grupo mayoritario, marcado de color azul, se corresponde, en general,
con las mismas areas en las variables X2, X4 y X5. Es decir, parece que las variables

mas importantes en este apartado, junto al tipo de respuesta, nos indica que los alumnos
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hacen las tareas en casa y en clase y comprenden lo que leen. Por tanto, si quisiéramos
evaluar si los alumnos aprueban o no el curso, podriamos considerar esas 3 variables
como suficientes, es decir, comprendiendo la lectura y haciendo las tareas habria una
gran probabilidad de éxito, teniendo en cuenta que, en general, les cuesta aprender las

matematicas.

El otro grupo de preguntas, numeradas de la X7 a la X17 (correspondientes al
bloque de competencias ético-civicas) podrian tratar de darnos una respuesta a la
pregunta: ¢es el alumnado conflictivo? En la Figura 46 se presentan los mapas de cada

una de estas variables.
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Figura 46. Mapas auto-organizados de las variables relacionadas con las competencias motivacionales y

civicas del alumnado y de los clusters obtenidos a partir de estas variables.

Nota. Para cada una de estas variables, habia 3 posibles respuestas: mucho (representado con el color
azul), poco (representado con el color verde) y nada (representado con el color rojo). La graduacion de

los colores que se observa en algunas neuronas se debe a la influencia de unas neuronas sobre otras. Los
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colores del mapa de clusters se corresponden a los grupos creados y no hacen referencia a las respuestas

elegidas.

En la variable X15 predomina el color rojo, es decir, que practicamente nadie
falta a clase sin justificacion. En las variables X12 y X16 predomina el color azul, es
decir, que la mayoria cuida del material escolar, libros, etc. En las variables X8 y X9
también predomina el azul: a los alumnos les gusta trabajar en grupo y dialogar cuando
existe algin conflicto. Un analisis cluster nos establece 3 grupos, pero hay uno
claramente predominante, que aparece en el mapa de color violeta. Este mapa es muy
similar a los encontrados para las variables X9, X12 y X15. Por lo tanto, parece que estas
tres variables (el didlogo, el cuidado del material del aula y la asistencia a clase) son las
mas importantes; indices de buen comportamiento que nos permitirian responder a la
pregunta formulada de forma negativa, es decir, en los centros estudiados nos

encontramos con un alumnado no conflictivo.

El siguiente grupo de preguntas, de la X20 a la X36, hace referencia a la
percepcion que tienen los alumnos sobre los conflictos y el clima del aula. Los mapas

estan en las Figuras 47a 'y 47b.
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Figura 47a. Mapas auto-organizados de las variables X20-X29, relacionadas con la percepcion del

alumnado sobre los conflictos y el clima del aula.

Nota. Para cada una de estas variables, habia 3 posibles respuestas: si (representado con el color azul), no
(representado con el color verde) y no sé (representado con el color rojo). La graduacion de los colores

que se observa en algunas neuronas se debe a la influencia de unas neuronas sobre otras.
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alumnos.X30 alumnos.X31 alumnos.X32 alumnos.X33 alumnos.X34

alumnos.X35

Figura 47b. Mapas auto-organizados de las variables X30-X36, relacionadas con la percepcion del

alumnado sobre los conflictos y el clima del aula y clusters obtenidos a partir de dichas variables.

Nota. Para cada una de estas variables, habia 3 posibles respuestas: si (representado con el color azul), no
(representado con el color verde) y no sé (representado con el color rojo). La graduacién de los colores
que se observa en algunas neuronas se debe a la influencia de unas neuronas sobre otras.Los colores del

mapa de clusters se corresponden a los grupos creados y no hacen referencia a las respuestas elegidas.

Aqui podemos observar una de las grandes ventajas del SOM, poder ver toda la
informacidn de nuestras variables a la vez, sin tener que reducir la dimension de nuestro
experimento a un par de componentes o clusters que agrupen algunas de las variables.

Estas 16 preguntas responderian a la pregunta, ¢es el ambiente conflictivo en las aulas?

Facilmente podemos observar la predominancia del verde (respuesta negativa en
este caso) para las variables X20 (lo que significa que, en general el alumno responde
“no me obligan a ir al instituto™), X22 (no me gustaria cambiar de Instituto), X23 (no es
una pérdida de tiempo el Instituto), X32 (no me dan miedo los comparieros) y X33 (no
hay chicos violentos en clase). Para X26, en cambio, el color predominante es el azul, es
decir, como ya vimos en el analisis estadistico previo, hay bastantes estudiantes de
acuerdo en que algunos comparieros no dejan dar clase al profesor. Pero en general, en

funcién de estos mapas podemos afirmar que el ambiente no es conflictivo.

Por otro lado, el andlisis cluster nos agrupa de nuevo las encuestas en 3 grupos. El

mayoritario aparece en color verde y su distribucion se asemeja mucho a la variable X23
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(el instituto no es una pérdida de tiempo). El hecho de que el mapa de clusters tan solo
se asemeje a una de las variables parece indicar que el ambiente es propicio para el
aprendizaje, pero al observar el SOM con 17 mapas, también hace pensar que el cluster
podria no reflejar lo que opinan los alumnos en realidad. Es decir, a pesar del interés
que mostraron los alumnos en responder a las preguntas de este apartado, podria estar
sucediendo que en este item hubieran recurrido a contestar lo que los demas esperan que
contesten sobre este tema, aunque en realidad no estén de acuerdo, como parecen
demostrar el resto de respuestas que ofrecen en este apartado. Es decir, gracias al mapa
SOM para la variable X23, podemos observar que el cluster es muy parecido a esta
variable. Con solo el analisis cluster seria muy dificil explicar las 17 variables. Si solo
nos quedamos con el cluster, vemos que los alumnos en su mayoria opinan que el
instituto no es una pérdida de tiempo y que no hay ningdn tipo de conflicto comparieros-
profesor. Pero al visualizar el resto de variables mediante el SOM encontramos que no
todos los patrones (tonalidad de los mapas de cada variable) son iguales. En general, de
la variable 27 a la 33 predomina la respuesta “no”, es decir, que no hay ningun tipo de
conflicto entre alumnos y tampoco entre alumnos y profesores. Indican, ademas, que el
ambiente es agradable (X25), que les gusta practicar deporte (X21) y, como ya hemos
comentado, el patron es parecido a la variable 23. Pero aunque no se insulta al profesor
y no hay burlas ni violencia, en la variable 26 un alto porcentaje de alumnos reconocen
que algunos comparieros del aula no dejan dar clase, por lo que quizas el ambiente no
sea tan propicio como parece indicarnos el cluster encontrado. Ademas, si el profesor en
algunos momentos no puede dar clase, ¢podria existir violencia verbal, aunque las
respuestas de los alumnos no lo reflejen? Si visualizamos todas las variables a la vez
nos quedan dudas sobre la sinceridad en la respuesta por parte del alumnado. Debemos
recordar que en el andlisis estadistico realizado en apartados anteriores, un 70% de los

alumnos reconocian que algunos compafieros no dejaban dar clase al profesor.

Por tanto y resumiendo el potencial del SOM, si solo hubiéramos utilizado el
cluster, aun realizdndolo con redes neuronales, nos resultaria muy dificil poder explicar
el comportamiento de las 17 variables en estudio. Al realizar el SOM vy poder visualizar
las 17 variables al mismo tiempo es muy facil poder ver la tendencia de los alumnos en

dichas variables.
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IV. DISCUSION

La presente tesis tenia como objetivo general realizar una aproximacion a la
situacion que se vive en la actualidad en los centros de Educacion Secundaria de

Valencia, en relacién con el clima escolar y la conflictividad.

Para conseguir nuestro proposito hemos recogido la opinién personal de
profesores, alumnos y psicopedagogos, utilizando para ello el Cuestionario sobre los

conflictos en las aulas de ESO del profesor Juan Escdmez (Garcia y Martinez, 2001).

De forma paralela hemos realizado una busqueda exhaustiva de informacién, no
solo sobre otros estudios similares, sino también sobre investigaciones llevadas a cabo
acerca de las variables que estan asociadas a la conflictividad escolar, los tipos de
conflictos que podemos encontrar o las causas que pueden producirlos, con el fin de
comprender mejor el problema al que nos enfrentamos y, asi, poder interpretar mejor los

resultados obtenidos.

Ademas, hemos analizado comparativamente estos resultados con los obtenidos
con este mismo cuestionario en 1999 por los profesores Rafaela Garcia y Ramén
Martinez, para averiguar si, con las acciones llevadas a cabo durante el tiempo
transcurrido entre ambos estudios, la convivencia en los centros de Educacién

Secundaria ha mejorado.

A continuacion presentamos una discusion sobre los resultados mas destacados

obtenidos con cada uno de los cuestionarios sub-escala utilizados.

1. PERCEPCION DEL PROFESORADO DE SECUNDARIA ANTE LOS
CONFLICTOS EN LAS AULAS.

Segun Zabalza (2002), parte del profesorado atribuia el empeoramiento de la
convivencia en las escuelas a la reforma de Sistema Educativo de la LOGSE (1990). Por
otro lado, mas de la mitad del profesorado encuestado en 1999 afirmaba que, desde que
se implanté definitivamente la ESO habia muchos nuevos conflictos. En cambio, segun

nuestros resultados, la opinidn de los profesores es mucho mas positiva en la actualidad
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y, a pesar de tratarse de poblaciones diferentes y de que ciertos factores como la
ubicacion o el tipo de centro influyen en la distribucion de esta primera variable,
podemos destacar esta clara mejoria al respecto. Aun asi, hemos de tener en cuenta que
en el curso 2011-2012 casi un 50% de los profesores que participaron en el estudio no
Ilegaron a conocer el Sistema Educativo anterior a la ESO vy, posiblemente, la mayoria
de los que participaron en el primer estudio si lo hicieran, por lo que la perspectiva de
unos y otros puede ser diferente.

Estos resultados, ademas, no nos indican nada sobre si el profesorado considera
que existen o no verdaderos problemas de convivencia en las escuelas, sino

simplemente que, si los hay, en general no los relacionan con la reforma educativa.

También hemos recogido la opinion del profesorado sobre qué tipo de conflictos
consideran que son los mas frecuentes y, en ambos estudios coinciden en que es la
violencia verbal. Esto reafirmaria los resultados obtenidos en otras investigaciones
como la de Wang, lannotti y Nansel (2009), quienes encontraron una prevalencia de la
violencia verbal sobre otros tipos de violencia como la fisica o la electrénica en un
estudio realizado con adolescentes americanos. También el Gobierno Vasco (2004)
encontraba que, segun la opinion de los alumnos, profesores y padres, de entre todas las
conductas inadecuadas, la violencia verbal era la mas habitual. Lo mismo concluian
Ofiederra (2004) y el Sindic de Greuges (2007) en los estudio realizados en Pais Vasco

y en la Comunidad Valenciana respectivamente.

A pesar de ser el tipo de conflicto mas frecuente, Glover, Gough, Johnson y
Cartwright (2000) encontraron, en cambio, que era mas dificil que los profesores
intervinieran ante la violencia verbal que ante cualquier otro tipo de violencia. Esto
podria deberse a que el profesorado considere que son situaciones de menor gravedad y
podria ser la causa de las diferencias encontradas por Félix et al. (2009). En su estudio,
estos autores indican que el 42% de las 1083 incidencias del Registro Central de la
Conselleria de Educacion, Cultura y Deporte recogidas en la provincia de Valencia, son
agresiones fisicas y que la violencia verbal constituye un 40%. También Iborra et al.
(2010) afirman que entre las victimas de los registros recogidos en el afio 2008 en la

Comunidad Valenciana, el 74,1% habia sufrido violencia fisica.

El escenario donde se producen principalmente los conflictos serian, en primer

lugar, el patio (uno de los lugares menos votados en 1999 y en los casos del Registro
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Central de Incidencias del curso 2007-2008 publicados por Félix et al., en 2009) y, en
segundo lugar, con una frecuencia muy similar, el aula, que era el lugar mas votado en
el primer estudio y, también en otros como el del Defensor del Pueblo (2007), el de
Avilés y Monjas (2005) y el de Félix et al. (2009). Es conocido que, dependiendo del
tipo de maltrato de que se trate, este suele suceder méas en unos lugares que en otros.
Nosotros hemos comprobado que los tipos de maltrato predominantes han variado desde
el primer estudio y esto podria estar relacionado con la variacion en el escenario
predominante. También podria suceder que en el patio ciertos comportamientos, que

llamarian maés la atencion en el aula, se vieran entonces como “normales” .

Por otro lado, no tenemos datos para distinguir la presencia o no de adultos ni
sabemos si el numero de profesores que vigilaban los patios de los centros publicos en
1999 era el mismo que en la actualidad. Pero, segin Olweus (2006), las agresiones
disminuyen al aumentar el numero de profesores que vigilan en los periodos de
descanso. Y Avilés y Monjas (2005) encontraron también que la presencia o no de
adultos influia en la frecuencia de las agresiones. Cuando los alumnos situaban el
bullying dentro del centro, los lugares mas frecuentes eran aquellos en los que no habia
adultos. En primer lugar, el aula sin profesor, en segundo lugar los pasillos y, en tercer
lugar, el patio, muy por delante del aula con profesor. Ademas, también encontraron que
en el 85,8% de los casos que se producian en los centros no habia profesores presentes.
También el Defensor del Pueblo (2007) encontr6 que un 19,8% de los alumnos
afirmaban que, cuando ocurre una agresion, los profesores no hacen nada porque no se
enteran. Este porcentaje es similar al de los alumnos encuestados en Euskadi (Ofiederra,
2004), que era de un 20,8% y aumentaba hasta el 45,1% en el estudio del Defensor del
Pueblo del Pais Vasco (2006). Ademaés, Bradshaw, Sawyer y O'Brennan (2007),
encontraron en un estudio en el que comparaban la opinién de més de 15000 estudiantes
y 1500 profesionales de escuelas de Primaria y Secundaria, que estos ultimos,
subestimaban el numero de estudiantes que estaban implicados frecuentemente en el
bullying. También en el estudio realizado por el Sindic de Greuges (2007) encontraron

que el profesorado percibe un nivel de incidencia de maltrato menor que los estudiantes.

Segun el profesorado encuestado, las causas mas importantes de la conflictividad
escolar estan relacionadas con factores ajenos al entorno escolar. Bien con el contexto

social o el familiar (al igual que consideraba el profesorado encuestado en el estudio del

223



Discusion

Defensor del Pueblo, 2007) o bien con el propio individuo. Entre ellas, las mas
destacadas son la crisis de valores y la situacién familiar. Muy pocos son los que
reconocen que las causas pueden estar relacionadas con el Sistema Educativo. Pero hay
que tener en cuenta que estas son preguntas muy directas cuyas respuestas pueden
afectar negativamente al colectivo del profesorado y no podemos asegurar una total
sinceridad por parte de cada uno de los encuestados. De hecho, mientras que tan solo un
1,8% de los encuestados reconoce una falta de preparacion del profesorado como
posible causa de los conflictos, hay casi un 20% que no se considera bien preparado
para afrontar dichos conflictos y un 34% que considera que el profesorado necesita
formacion para trabajar con el nuevo tipo de alumnado. También Sanz et al. (2015)
encontraron que mas de un 16% del profesorado no se sentia preparado para resolver o

gestionar los conflictos.

La percepcion de los profesores respecto a su preparacion para gestionar los
conflictos es claramente mas positiva que la de las profesoras. Estos resultados son
coincidentes con los obtenidos por Santiago et al. (2008), quienes encontraron que el
comportamiento disruptivo de los estudiantes y la gestion de conflictos era percibida
como mas estresantes por las mujeres que por los hombres, tal vez debido a que a las
mujeres les resultaba mas facil reconocer su preocupacion por la violencia en las
escuelas y, en cambio, para los hombres, reconocerlo podria ser considerado como un

signo de debilidad.

Para el 43,5% de los profesores, la consecuencia mas importante del clima de
violencia en el aula era que impedia aprender a los alumnos que lo deseaban y un 12,2%
afirmaban que les impedia dar clase. Precisamente, hay un 70,3% que consideran que
hay comparieros en su aula que no dejan dar clase al profesor, lo que vendria a
confirmar lo que indicaban los profesores en su encuesta. Asimismo, segun el Defensor
del Profesor (Suérez y Pérez, s.f.) durante el curso 2011-2012, el 24% de los profesores
que se pusieron en contacto con su servicio lo hicieron por tener problemas para dar
clase y esta causa era la mas importante en lo que se refiere a conflictos con los
alumnos. Aunque, segun este informe, los problemas para dar clase se han ido
reduciendo en los Gltimos afios gracias al establecimiento de normas de convivencia en
los centros de ensefianza que llevan asociadas sanciones diferentes segun la gravedad de
los hechos. Y, en cuanto al numero de casos que atienden en general, también se ve una

tendencia a la baja, debido a que los profesores se ven amparados legalmente por una
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normativa que establece los pasos a seguir, por lo que ante cualquier conflicto solo

tienen que recurrir a la ley para aplicar la norma y restablecer la convivencia.

Por otro lado, la opinion de los profesores era similar en el primer estudio, pero si
atendemos a la ubicacion de los centros, observamos que para el profesorado de 1999
era mas dificil dar clase en los centros que estaban ubicados en los cinturones de las
grandes ciudades y, en cambio, en nuestro estudio hay un mayor porcentaje de
profesores situados en la zona central que afirmaban que el clima de violencia les
impedia dar clase. Esto podria deberse a una diferente delimitacion del extrarradio
respecto al primer estudio. De todos modos, en nuestro estudio también encontramos un
porcentaje mayor de alumnos del extrarradio que afirman que hay comparieros que

impiden dar clase al profesor.

Aunque, en general, los profesores procuran que la violencia no afecte a la calidad
de su ensefianza, otra consecuencia de la violencia en las aulas es la desmotivacion de
un 15% de docentes que llegan, incluso, a desear cambiar de trabajo. Los que asi lo
reconocen son tan solo un 1,5% del profesorado, un dato bastante alejado del 14%
obtenido por Galand, Lecoq y Philippot (2007). Pero hay que tener en cuenta que
nosotros tan solo preguntdbamos si, como consecuencia del clima de violencia, les
gustaria cambiar de trabajo y en el estudio de estos investigadores belgas de la
Universidad Catolica de Louvain, se les preguntaba por su compromiso en general con
la educacion, aunque entre las causas que producia la desmotivacion de los profesores
gue intentaban dejar la ensefianza se encontraba el comportamiento de los estudiantes,

la violencia percibida e, incluso la victimizacion.

Es decir, que el clima de violencia afecta tanto a alumnos como a profesores y, a
pesar de ello, hemos observado un claro estancamiento en los centros respecto a las
medidas que se toman ante los conflictos que se producen, ya que tanto en el primer
estudio como en el Gltimo, la mayoria de los docentes reconoce que la Unica medida que
se ha llevado a cabo es la aplicacion del Reglamento de Régimen Interno y, en cambio,
reclaman para el profesorado mas apoyo y recursos por parte de la Administracion y
mas colaboracion de los servicios sociales, en un porcentaje mayor que en el primer

estudio, sobre todo si consideramos tan solo los centros publicos.
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En cambio, se ha reducido el porcentaje de profesores que necesitan recursos y
estrategias didacticas adecuadas y, especialmente, ha disminuido el de los que afirman
no necesitar recursos y el de los que consideran que afrontar la violencia no esta dentro
de su responsabilidad. Esto ultimo contrastaria con los resultados del Defensor del
Pueblo (2007: 215), quien afirmaba que “el profesorado atribuye a razones ajenas a su
practica y, por tanto fuera de su control, el hecho de que determinados estudiantes

maltraten a otros”.

Para terminar con este apartado, queremos sefialar la importancia de los factores
edad y tipo de centro en la opinion de los encuestados, como hemos podido observar en
las regresiones logisticas realizadas y también en el analisis cluster en dos pasos, donde
estos factores nos han servido para diferenciar los dos grupos creados. Ademas, los
resultados obtenidos con ambas técnicas concuerdan en la mayoria de las variables
estudiadas. Por ejemplo, el 72,6% de los docentes piensan que los conflictos se dan mas
frecuentemente en el patio y esta es la opinién mayoritaria de los docentes incluidos en
el cluster 2, formado sobre todo por profesores mayores de 40 afios. En cambio, los
docentes que consideran que los conflictos se dan, sobre todo entre alumnos son, en
general, mas jovenes y su porcentaje es mayor en el cluster 1. Asimismo, mientras que
un 66% del profesorado de centros concertados piensan que existen pocos nuevos
conflictos, tan solo el 56% de los profesores de centros publicos opina lo mismo y estos
resultados son consistentes también con el andlisis cluster, en el que encontramos un
mayor porcentaje de profesores del cluster 1 (en su mayoria procedentes de centros

concertados) que afirma que los nuevos conflictos son pocos.

2. PERCEPCION DEL ALUMNADO DE 3° DE ESO SOBRE SUS
COMPETENCIAS Y SOBRE LOS CONFLICTOS EN EL AULA.

Como hemos podido observar claramente en los resultados obtenidos con los
mapas auto-organizados, en general el alumno o la alumna que contesta a nuestra
encuesta estd capacitado/a para aprobar el curso, ya que es competente
instrumentalmente; no es conflictivo/a, puesto que posee las competencias ético-civicas
necesarias; y, ademas estudia en un centro donde el clima de convivencia es positivo
(opinién esta ultima que poseen los alumnos de nuestro estudio en un porcentaje mucho

mayor que en 1999, independientemente del tipo de centro). EI nimero de casos que
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cumplirian con estas caracteristicas es sorprendentemente alto y consideramos que los
resultados deben tomarse con cierta precauciéon, dado que se trata de encuestas de
opinién y no tenemos datos concretos que demuestren que, efectivamente sea asi. Otras
encuestas de opinion, como las del estudio del Gobierno Vasco (2004) reflejan también

que, en general, en sus centros existe una buena convivencia.

Otro aspecto que llama la atencion en las encuestas de alumnos son las diferencias
en el niamero de repetidores en funcién del sexo. Segun los resultados, parece que las
mujeres son mejores estudiantes que los hombres. Esta diferencia significativa entre
ambos sexos ya pudimos observarla en el estudio realizado en 2010 sobre las
diferencias en la manera de aprender entre nifios y nifias (Hernando, 2011), en el que se
recogieron datos de calificaciones académicas de diversos centros de Secundaria de la
provincia de Valencia, pudiendo asi comprobar los mejores resultados que obtenian las
nifias y su posible relacion con el mayor esfuerzo que realizaban y la mayor dedicacion
a los estudios por su parte. En este estudio también se comprob6 que las nifias
dedicaban mas tiempo al dia a la lectura que los nifios, lo que coincidiria, a su vez, con
las diferencias encontradas entre sexos en nuestro estudio sobre el gusto por la lectura.
También el INCE (2014) muestra una diferencia de casi dos puntos entre los repetidores
y las repetidoras de 3° de ESO en la Comunidad Valenciana durante el curso 2011-
2012.

La situacion familiar también influye en los resultados escolares. Segin nuestros
datos, hay un mayor porcentaje de repetidores en familias no estables que en familias
estables. Estos datos confirmarian la conclusion a la que llegan Beausang, Farrell y
Derryan (2012), tras realizar una extensa revision sobre las investigaciones realizadas en
Australia, desde 1990, acerca de los efectos que puede tener la separacion de los padres
sobre los jovenes. Estos investigadores comprobaron que a muchos jévenes, la

separacion de los padres les afecta social, emocional y educativamente.

Pero, independientemente de si se trata de familias estables o no, la ausencia de la
madre por motivos laborales también influye en los resultados escolares. El porcentaje
de repetidores en cuyas familias solamente trabaja la madre practicamente duplica el de
repetidores en cuyas familias solo trabaja el padre. Esto podria estar relacionado con el
hecho de que, generalmente, los padres se impliquen menos en la educacion de los hijos

que las madres, segun afirman Godas, Santos y Lorenzo (2008).
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Por otro lado, también el nimero de hermanos parece tener un efecto importante.
El menor porcentaje de repetidores se da entre aquellos alumnos que tienen tan solo un
hermano. Esto podria relacionarse con el estudio de Pifiero et al (2013) sobre la fratria,
en el que encontré un menor nimero de bullies y victimas entre los estudiantes que tan
solo tenian un hermano. Parece que esta condicion mejora el comportamiento del
adolescente, tanto en sus relaciones con sus iguales como en su rendimiento académico.
En cambio, nuestros resultados no confirmarian los obtenidos por Pifiero et al. (2012),
quienes encontraron que los mayores problemas se presentaban en familias donde el
adolescente era hijo Unico o tenia 4 0 mas hermanos, pues segun nuestro estudio, esto

sucederia cuando este tiene 2 hermanos.

Un altimo dato a tener en cuenta sobre los alumnos repetidores es que el nimero
de estos es claramente mayor en los centros publicos. Estos resultados coinciden con los
obtenidos en el estudio realizado por el INCE (2014) sobre el curso 2011-2012: el
porcentaje de repetidores en los Institutos de Educacion Secundaria se encontraba
entonces entre el 12,8% y el 17,8%, mientras que en los centros privados de Secundaria
oscilaba tan solo entre el 6,5% Yy el 8%. Estos valores no son comparables a los nuestros
en términos absolutos debido a que en este informe hablan de porcentaje de alumnos
que son repetidores en cada curso, obteniendo una incidencia menor que en nuestro
estudio, pero si permiten observar la diferencia que hay entre los centros publicos y los

privados.

Respecto al tema central de esta investigacion, es decir, respecto a la convivencia
escolar, ya hemos comentado las opiniones tan positivas que, en general, tienen los
alumnos encuestados. Pero hay diversos aspectos que merecen especial atencion, tanto
en la sub-encuesta sobre competencias ético-civicas como en la que se les consulta

sobre como perciben los conflictos y el clima del aula.

El 82% del alumnado encuestado era de nacionalidad espafiola. El resto de
estudiantes no se distinguen de estos en cuanto a sus competencias ético-civicas. No se
pelean mas con sus comparfieros ni tampoco obedecen menos a los profesores que los
espafoles. Tampoco Pifiero et al. (2013) encontraron relacion alguna entre el
comportamiento agresivo o la victimizacion con la nacionalidad de los estudiantes y
Barboza et al. (2009) encontraron que los afroamericanos y los asiaticos estaban un 25%
y un 30% menos implicados en casos de bullying que los americanos de raza blanca. En
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cambio, si hemos encontrado ciertas diferencias estadisticamente significativas en 4
variables relacionadas con las competencias ético-civicas del alumnado. Aunque la
mayoria, ya sean espafioles o extranjeros, tienen un comportamiento adecuado en todos
los aspectos sobre los que les hemos preguntado, parece que los extranjeros utilizan
menos el didlogo para resolver problemas con sus compafieros, cuidan menos los
materiales del aula, piensan menos antes de hacer algo que pueda dafar a otros y faltan
mas a clase sin justificacion. Respecto a este ultimo aspecto, Cava y Musitu (2002)
relacionaban el absentismo con diversos factores, entre ellos los problemas de

integracion que sufren aquellos alumnos que pertenecen a otras culturas.

También hemos encontrado algunas diferencias en cuanto al sexo. Las chicas
reconocen utilizar mas el diadlogo para resolver problemas y cuidar mas sus materiales y

los del aula que los chicos.

Otro problema es la falta de interés por los estudios. Segun Ramos (2008) los que
presentan mayor desinterés académico se levantan sin permiso, incordian a sus
comparfieros, no muestran interés por las explicaciones, se ausentan mentalmente y no
prestan atencion. Nosotros hemos encontrado que entre aquellos estudiantes que
reconocen que cuando terminen la ensefianza obligatoria no quieren seguir estudiando,
el porcentaje de los que realizan el trabajo de clase es menor que entre aquellos que si
quieren seguir estudiando. En cambio, el porcentaje de jovenes que desobedecen al

profesor es mayor.

Esta falta de interés es una de las razones que lleva a los alumnos a faltar a clase
sin justificacion. Hemos encontrado que entre aquellos que no viven con sus familiares
directos (padre y/o madre o abuelos) el absentismo se multiplica por 10. Esto seria
coherente con la conclusion a la que llegaron Graham y Bowling (1995). Segun estos

autores, la falta de supervision parental era un fuerte predictor del absentismo.

Ya hemos comentado que, independientemente del tipo de centro, el alumnado, en
general, opina que el ambiente es agradable. En cambio, en los centros publicos hay un
mayor porcentaje de alumnos que afirman que algunos compafieros insultan al profesor
0 que obligan a otros a hacer cosas que no quieren. Respecto a los resultados totales de
estas dos variables (19,1% y 20,4% respectivamente), encontramos cierta relacion en el

estudio del Defensor del Pueblo (2007): casi la mitad de los encuestados decia observar
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que algunos alumnos se metian con el profesor y un 18% que lo hacian en muchos
casos. Ademads, un 12% de los testigos afirmaban que se producian amenazas para
obligar a otros a hacer cosas.

Tampoco el tamafio del centro parece influir demasiado. No hemos obtenido
resultados que confirmen una influencia de este factor en la distribucion de las
variables, ya que, salvo en un tipo de conflicto en el que si se observa un mayor
porcentaje de alumnos de centros mas grandes que afirman que algunos compafieros
insultan al profesor, en el resto de conflictos por los que se pregunta a los adolescentes,

no se encuentra ninguna diferencia.

Es decir, no hay mas estudiantes violentos, ni victimas que tengan miedo o se
sientan presionados por otros comparieros en los centros grandes. Esto contrastaria con
las observaciones de Olweus (2006), quien afirmaba que hay mas agresores y victimas
en centros grandes que en pequefios. También con los resultados de Chen y Vazsonyi
(2013), quienes comprobaron que los adolescentes de escuelas grandes reportaban mas
problemas de comportamiento que los de escuelas pequefias. Estas diferencias en los
resultados podrian deberse a que la clasificacion de los centros segin su tamafo es

diferente en cada caso.

Si el 98% de los alumnos considera que ir al instituto no es una pérdida de tiempo,
el hecho de que casi un 12% asista al centro obligado por sus padres y que casi un 14%
quiera cambiar de instituto ha de deberse a otras razones, entre las que se encontrarian
las relaciones con sus iguales y con los profesores. Cava (1998) relacionaba el hecho de
gue los alumnos sufrieran rechazo por parte de sus comparieros con un peor ajuste
escolar, social y personal y Jiménez et al. (2008) afirmaban que una falta de apoyo y
amistad por parte de sus iguales empeoraba el comportamiento de los estudiantes y, a su
vez, su relacion con el profesorado. En la misma linea, Estévez et al. (2010) afirmaban
que la falta de apoyo y confianza en los adultos puede hacer que las victimas presenten
problemas de comportamiento y, en cambio, segun Reddy et al. (2003), si los alumnos
se sienten aceptados, valorados, respetados y escuchados por el profesor, mejora el

clima escolar y el bienestar de los estudiantes.

Nosotros también hemos encontrado una relacién entre la existencia de alumnos
que asisten al centro obligados por sus padres, que quieren cambiar de instituto o que

consideran que el ambiente de clase no es agradable con las relaciones que mantienen
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con sus comparieros y profesores. Tanto las tablas de contingencia de estas 3 variables
con respecto al resto de variables relacionadas con la situacion que viven los alumnos en
las aulas y el andlisis cluster lo demuestran. El porcentaje de alumnos victimizados o
que tienen una percepcion negativa del comportamiento de sus compafieros y del trato
con el profesorado es mayor entre los estudiantes que consideran que el clima de clase
no es agradable y también lo es entre los que asisten al centro obligados y los que

querrian cambiar de centro.

Pero en algunas de estas variables hemos observado, ademas, una relacion con
otras variables diferentes que consideramos necesario destacar. En primer lugar, hemos
observado que el mayor porcentaje de alumnos que tienen miedo de otros comparieros
se da entre aquellos que se pelean mucho. Esto podria deberse a que, como afirmaban
Carrasco y Gonzélez (2006), en ocasiones, las agresiones suceden como consecuencia

del miedo, la ira y el impulso.

Lo mismo sucede con los alumnos que reconocen que se han burlado de ellos en
clase. La probabilidad de que se peleen aumenta en estas victimas. Vazquez et al.
(2009) afirmaron que una reputacion alta no era factor de riesgo de la conducta violenta
pero la necesidad de tener dicha reputacion (como puede ocurrir entre los alumnos de
los que el resto de compaferos se burla) si lo era. Por tanto, nuestros resultados
muestran que la probabilidad de que un alumno se pelee aumenta entre los alumnos
victimizados y esto coincidiria con lo afirmado por Ramos (2008) y Barboza et al.
(2009): entre los factores que aumenta la incidencia del bullying se encuentra la

victimizacion, puesto que cuando se sienten indefensos se comportan agresivamente.

Otro dato destacable es el hecho de que cuando una alumna vive tan solo con el
padre aumenta la probabilidad de tener miedo de algunos comparieros y, en el caso de
los alumnos, sucede al revés. Es el hecho de vivir solamente con la madre lo que
aumenta la probabilidad de sentir miedo. Esto vendria a confirmar los resultados de
Pifiero et al. (2013): la ausencia de uno de los progenitores influye en el aumento de la

victimizacion, la de la madre en la de las chicas y la del padre en la de los chicos.

También el tipo de centro influye en esta variable. Los alumnos que afirman tener
miedo de algunos comparieros se duplica en los institutos. Otras investigaciones que

confirmarian estos datos serian la de Iborra et al. (2010), quienes encontraron que el
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87,5% de las victimas son de centros publicos y el 14,4% de centros privados; y la de
Serrano e Iborra (2005), en la que obtuvieron que, en los centros publicos, el 15% de los
alumnos reconoce ser victima y, en los privado-concertados, este porcentaje se reduce a
al 12%.

La influencia del tipo de centro también podemos verla en la Gltima variable de la
encuesta dirigida a los alumnos (¢Donde ves més peleas?). ElI 10% de los alumnos de
centros privados no contesta a esta pregunta alegando que no ven peleas. En cambio,
todos los alumnos de centros publicos contestan a esta pregunta.

Los resultados que obtenemos en esta variable son similares a los del primer
estudio, aunque ha aumentado mucho el porcentaje de los que opinan que se dan
alrededor del centro y ha disminuido el resto. Las peleas se producen mas
frecuentemente en los alrededores del centro y en los patios, precisamente en los lugares
donde la presencia del profesor es escasa 0 nula. También Ramirez y Justicia (2006)
encontraron que el patio era el lugar menos seguro segun los estudiantes. En cambio, era
uno de los lugares donde menos frecuentemente se producian los conflictos, segln los
alumnos encuestados en estudios anteriores, como el de Hernandez y Casares (2002) y
el de Garcia y Martinez (2001), en los que el porcentaje de aquellos que consideran que
el patio es el lugar mas frecuente era de 9,1% y 22,3% respectivamente. No tenemos
datos para saber si las peleas en el aula se dan o no delante de los profesores, pero por la
informacidn que tenemos de otras investigaciones que ya hemos comentado, hemos de

suponer que, en la mayoria de los casos, se produciran sin la presencia del profesor.

La opinidn de los profesores difiere de la de los alumnos, pero hemos de tener en
cuenta que a los profesores se les preguntaba sobre lugares donde se producen
conflictos y a los alumnos se les preguntaba por los lugares donde se producen las
peleas. Logicamente, la pelea es tan solo un tipo de conflicto que, ademas, es mas dificil

que se produzca en el interior de un aula por cuestiones de espacio.

También hay que tener en cuenta que los profesores, principalmente, se
encuentran con sus alumnos en las aulas y, fuera de estas, su presencia es minima, por
lo que no disponen de toda la informacion acerca de lo que sucede en su ausencia, con
lo que su percepcion podria no ser la mas acertada. Para que lo fuera, para poder

acercarse mas a la realidad, tal vez seria necesaria una mayor vigilancia fuera de las
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aulas, una mayor preocupacion por parte del profesor e, incluso, una mayor

comunicacion alumno-profesor.

Por otro lado, la opinidn de testigos, agresores y victimas es diferente, como se
recoge en el estudio de Serrano e Iborra (2005). Por la forma de plantear la pregunta en
nuestra encuesta, se supone que quien responde es el testigo y, segun estos, Serrano e
Iborra encontraron que la mayor parte de los conflictos (no de las peleas) se daban en el
patio, después en el aula y, después alrededor del centro. Pero en este estudio tampoco
se informa si los que se producen en el aula son en presencia o en ausencia del profesor

y los datos varian si consideramos la opinion de los agresores y de las victimas.

Otro aspecto a tener en cuenta es que la poblacion de inmigrantes se ha
multiplicado por 5 en los Gltimos 10 afios. Esto podria estar influyendo en el aumento
del porcentaje de estudiantes que opina que las peleas se dan mas frecuentemente en los
alrededores del centro, ya que, como ya hemos comentado, una vez salen del centro, los
estudiantes extranjeros pueden sentirse menos protegidos por el sistema y, por ello,

vivirian o presenciarian mas conflictos que sus compafieros esparioles.

Respecto al uso de Internet y la cibervictimizacion, hemos comprobado que la
probabilidad de tener algun conflicto a través de Internet aumenta con las horas de uso
de este servicio y, también, que hay mas cibervictimas entre las mujeres que entre los
hombres. Esto ratificaria los resultados obtenidos por Ortega et al. (2008) y Capadoccia
et al. (2013) y podria estar relacionado con el mayor porcentaje de mujeres que de
hombres que utilizan la agresion relacional. En cuanto a las cifras totales de
cibervictimizacion, en nuestro caso (15,3%), estarian por encima de los datos a escala
nacional del Defensor del Pueblo (2007), de los de Ortega et al. (2008) en Coérdoba y de
los del Registro Central de Incidencias de la Conselleria de Educacion (Félix et al.,
2009) que eran 5,5%, 1,5% y 4% respectivamente, aunque hay que tener en cuenta que
cuando se realizaron estos estudios el uso de Internet era menor. También es superior al
10% de las incidencias registradas por la Conselleria durante el curso 2013-2014 vy al
7,4% que recogio esta en el curso 2012-2013 (véase pie de pagina 36 de la pagina 87).
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3. PERCEPCION DE LOS DIRECTORES Y JEFES DE ESTUDIO SOBRE
LOS CONFLICTOS EN LOS CENTROS

Ya hemos comentado la opinidn de los profesores y de los alumnos sobre la
conflictividad escolar. A continuacion vamos a centrarnos en como perciben los
directores y jefes de estudio los problemas de comportamiento que presentan los
alumnos en los 25 centros que han participado en este estudio. Hay que tener en cuenta
que la mayor parte de los problemas que se plantean a este colectivo no aparecen en las
encuestas al profesorado y al alumnado y esto dificulta la comparacion de las

conclusiones a las que hemos llegado en cada sub-encuesta.

De todos modos, si hemos podido observar que, aunque casi un 80% de los
profesores consideran que los conflictos se dan principalmente entre alumnos, parece
gue su importancia varia dependiendo de qué tipo de conflicto estemos tratando. A los
directores y jefes de estudio se les preguntaba sobre la gravedad de dos tipos de
conflictos entre estudiantes: los insultos y las agresiones fisicas. Para un 64,1%, las
agresiones fisicas no eran consideradas como un problema y tan solo un 18,3%
consideraba que era un problema serio o moderado. En cambio, el porcentaje de
directores y jefes de estudio que consideraba que los insultos entre estudiantes eran un
problema serio o moderado era del 51,1%. Esto coincidiria con la percepcion de los

profesores, quienes afirmaban que el problema mas frecuente era la violencia verbal.

Otro aspecto a tener en cuenta es que la opinién de los encuestados no tiene por
qué coincidir con la poblacién inicialmente estudiada (en este caso, directores y jefes de
estudio de la ciudad de Valencia), pues al ceflirnos exclusivamente a los centros
seleccionados para obtener una muestra adecuada de alumnado, no tenemos suficientes
encuestas para extrapolar los resultados de la sub-encuesta de directores a toda la

poblacion.

Por otro lado, el nimero de encuestas recogidas (39) no ha permitido realizar
algunos de los analisis que si se han hecho en las encuestas de profesores y de alumnos,
aunque, a pesar de ello, hemos podido obtener algunos resultados de interés que

comentamos a continuacion.

En primer lugar, para la mayoria de los directores y jefes de estudio, ninguna de

las situaciones que les hemos planteado pueden considerarse problemas serios y tan solo
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dos de ellos (Llegar tarde y Fracaso escolar) son considerados por la mayoria de los

encuestados como problemas moderados.

El test de Friedman nos indica que los problemas mas importantes serian el
fracaso escolar, la apatia y los insultos entre estudiantes. Precisamente, como ya hemos
comentado, la violencia verbal era el problema mas importante segun el profesorado y
en el estudio del Defensor del Pueblo (2007), los insultos y la maledicencia eran los

problemas que, en mayor medida reconocian tener las victimas.

Por otro lado, la mayoria de los directores consideran que el maltrato psiquico
entre estudiantes es un problema menor y las agresiones fisicas ni siquiera las
consideran un problema. Podria suceder que su percepcion no coincida con la realidad.
Como ya hemos comentado, la mayoria de los conflictos suceden sin la presencia del

profesor (Avilés y Monjas, 2005).

Por ultimo, con respecto al estudio de 1999, problemas como la expulsion de
clase, el consumo de tabaco, los insultos entre estudiantes y el absentismo se han
reducido, de media, mas de un 40%. En cambio, ha aumentado el de los que piensan que
las agresiones a profesores son un problema a tener en cuenta, problema este
practicamente inexistente en el primer estudio. Segun el Defensor del Profesor (Suérez
y Pérez, s.f.), en el curso 2011-2012, el 5% de los profesores que se pusieron en
contacto con el servicio de este sindicato, lo hicieron por agresiones de los alumnos,

aunque este porcentaje se ha reducido en un punto con respecto al curso anterior.

4. PERCEPCION DE LOS TUTORES SOBRE LOS ALUMNOS
PROBLEMATICOS.

En esta sub-encuesta ha habido una escasa participacion de los tutores de 3° de
ESO. De hecho, el 56% de los centros, no ha presentado ninguna encuesta sobre
alumnos problematicos, alegando que no tenian alumnos de este tipo vy, en los centros
que si han participado, la media de alumnos problematicos por centro es menor de 2.
Este valor estad muy lejos de la media en 1999 (8 alumnos por centro, incluyendo todos
los centros). Desconocemos si la titularidad del centro y la mayor probabilidad de

conflictos en los centros publicos ha podido influir en que la media de alumnos
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problematicos por centro sea tan baja o es que ha habido una falta de interés por parte
los tutores a la hora de cumplimentar las encuestas o, simplemente, la politica del centro

no ha considerado adecuada la participacién en esta parte del estudio.

Asimismo, como en el caso de la sub-encuesta a directores y jefes de estudio, las
conclusiones a las que podemos llegar con nuestros datos no son extrapolables a todos
los alumnos problematicos de la ciudad de Valencia y, dado el nimero de encuestas
(15), aunque se observa un aumento en el porcentaje de alumnos problematicos cuyos
padres estan separados, no podemos saber si esto influye en sus competencias

instrumentales o motivacionales.

Por otro lado, con respecto a sus competencias solo podemos indicar que los
alumnos a los que se refieren los tutores encuestados saben leer y escribir, pero méas de
la mitad tienen dificultades para la comprension lectora y oral y su escritura es
deficitaria. Tampoco son especialmente agresivos y los problemas que presentan son
mas bien conductas disruptivas que entorpecen el curso normal de las clases, lo que
seria coherente con los resultados obtenidos en las encuestas de profesores y alumnos.
Segun los primeros, la consecuencia mas importante de la conflictividad en el aula era
que impedia aprender a los alumnos que lo necesitaban, seguida de la dificultad que
tienen los profesores para dar sus clases. Recordemos que este es el motivo por el que
mas acuden al Defensor del Profesor y que, ademas, segun los alumnos encuestados, es

el mayor problema que sucede en el aula.

5. PERCEPCION DE LOS PSICOPEDAGOGOS ANTE LOS CONFLICTOS
EN EL AULA.

Lo primero que llama la atencion en la sub-encuesta realizada a los orientadores
es que consideran que la base de los conflictos en las aulas de ESO esta en la
competencia curricular de los alumnos y en su falta de interés. Asi, consideran que el
problema que impera no son los conflictos en el aula o en el centro, sino su competencia
curricular y que esto se debe a la falta de interés que muestran por los asuntos escolares.
Ademas afirman que los profesores acuden a sus servicios por problemas de falta de
motivacion y de bajo rendimiento académico de los alumnos y consideran que la

solucién pasa por una mayor atencion personalizada a este problema de rendimiento de
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los alumnos. También consideran importantes la mejora de las habilidades sociales y el
entrenamiento para la resolucion de conflictos. Esto coincidiria con los resultados
obtenidos por Bauman, Rigby y Hoppa (2008), quienes encontraron, en una encuesta
dirigida a profesores y orientadores que, si bien, en general, se inclinaban mas a aplicar
medidas disciplinarias que a trabajar con las victimas, los orientadores se destacaban

por apoyar mas el trabajo con las victimas que los profesores.

También sugieren que los profesores deberian ser mas coherentes a la hora de
aplicar las normas y que, al igual que los alumnos, necesitan formacién en técnicas de
resolucion de conflictos. En este sentido estarian de acuerdo con los resultados
obtenidos por Berguno et al. (2004), en cuyo estudio los nifios encuestados afirmaban

gue, cuando el profesorado intervenia en el conflicto, esta intervencion no era efectiva.

Las comparaciones con el primer estudio reflejan un cambio de tendencia en casi
todas las variables de esta sub-encuesta, pero no podemos asegurar que estas
comparaciones sean realmente validas dado que no podemos estudiar la influencia de
otros factores debido al escaso numero de encuestas. Por ello, no consideramos

adecuado extraer conclusiones de la comparacion realizada.
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V. CONCLUSIONES

En los dltimos afios la legislacion espafiola relacionada con la conflictividad
escolar se ha ido modificando y mejorando con el objetivo de fomentar la convivencia 'y

facilitar la prevencion y la intervencion de los conflictos en los centros docentes.

En el caso de la Comunidad Valenciana, ya en 2004 se creaba el Observatorio
para la Convivencia Escolar y en 2005 se regulaba la notificacion de las incidencias que
alteraban la convivencia escolar, dentro del Plan de Prevencion de la Violencia y
Promocion de la Convivencia en los centros escolares de la Comunidad Valenciana
(Plan PREVI). Ademas, el Instituto Valenciano de Evaluacion y Calidad Educativa ha
establecido premios anuales por buenas préacticas educativas y planes de convivencia y
ha convocado ayudas econdémicas para la realizacion de proyectos de intervencion e
integracion. Ademas, se ha reconocido la autoridad del profesor y se ha reforzado la

comunicacion entre centros y familias.

Segun la bibliografia consultada, son muchas las variables asociadas a la
conflictividad escolar y tras un conflicto, existen muchos factores a tener en cuenta, si
de verdad queremos comprender la razén por la que este se produce. No se trata tan solo
de las caracteristicas propias de los individuos que participan en el conflicto, sino de la
situacion familiar, escolar y social en la que viven. Existen numerosas teorias, tanto en
las ciencias sociales como en las ciencias bioldgicas que intentan explicar el origen de la
agresividad humana y qué condiciones han de producirse para que, en un momento

dado, se produzca una agresion.

Otros aspectos a tener en cuenta respecto a los conflictos son que pueden tener
resultados positivos, que existen diferentes tipos dentro del ambito escolar y que son
numerosos los estudios, incluido el nuestro, que afirman que el méas frecuente es la
violencia verbal. Pero los datos oficiales no reflejan esta realidad percibida,
generalmente por toda la Comunidad Educativa, debido probablemente a que a los
registros de incidencias llegan normalmente los casos que suelen considerarse los mas
graves, que suelen ser precisamente los que implican agresiones fisicas (debido a que
tienen consecuencias visibles y facilmente medibles para todos). Estos casos son
precisamente los que suelen publicar los medios de comunicacion, lo que conlleva que

la sociedad tenga una percepcion distorsionada de la realidad y que muchos
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profesionales hablen de la existencia de una alarma social que no refleja la realidad de

nuestros centros.

Respecto al bullying o acoso escolar, hemos visto que su gravedad depende de
diversos factores como su duracién, el tipo de maltrato o las caracteristicas de las
victimas (su autoestima, el clima familiar, escolar o social en el que viven) que pueden
incluso sufrir depresiones y llegar a pensar en el suicidio como Unica salida al problema
gue estan viviendo o generar desérdenes de ansiedad en la edad adulta. Asimismo, los
comportamientos de riesgo como el consumo de alcohol o tabaco son predictores del
bullying. También lo son las caracteristicas de los agresores (falta de empatia, necesidad
de poder o de mantener un estatus social, situacion familiar, escolar o social) vy,
dependiendo del tipo de agresividad que muestren los bullies, puede aumentar la
posibilidad de delinquir.

A partir del desarrollo de la parte experimental de esta Tesis, desde el anélisis de
los datos recogidos a la observacion de los resultados obtenidos, nos hemos acercado a
la realidad que viven los centros de ESO de la ciudad de Valencia respecto a la
conflictividad, cumpliendo los objetivos marcados al principio de esta Tesis. Las

conclusiones mas importantes a las que nos ha llevado este estudio son las siguientes:

En primer lugar, la mayoria (un 74%) de los profesores encuestados en el curso
2011-2012 no relaciona la existencia de conflictos con la implantacion de la ESO.

Por otro lado, hemos constatado que, segun el profesorado, el conflicto mas
frecuente continta siendo la violencia verbal. Esta es la opinion del 82,7% de los
docentes y mas de un 35% de ellos afirman que los lugares donde mas frecuentemente
se producen los conflictos son el patio y/o las aulas. En cambio, los alumnos consideran
que el lugar en el que mas frecuentemente se producen las peleas (no los conflictos) es
fuera del centro. Esta diferencia de opinidn podria deberse a un diferente planteamiento
de la pregunta o al hecho de que la presencia del profesor se da, mayoritariamente en las

aulas y el patio.

Continuando con la encuesta realizada a los profesores, estos atribuyen la
conflictividad a causas ajenas al entorno escolar, en concreto, a la crisis de valores
(opcion elegida por un 57% del profesorado) y a la situacién familiar del alumno (49%),

aunque un 20% reconoce no estar lo suficientemente preparado para gestionar los
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conflictos y un 34% que el profesorado necesita formacion para afrontarlos. En cambio,
los alumnos que reconocen que el clima no es agradable lo atribuyen, en parte, a una

relacién negativa con el profesorado.

La existencia en el aula de alumnos que no dejan dar clase al profesor, tal y
como reconoce un 70% de los alumnos, es confirmada por el 12,2% de los profesores,
que reconocen que la consecuencia mas importante del clima de violencia en el centro
es que les impide dar clase y el 43,5% que afirma que impide aprender a los alumnos

que lo desean.

Otra consecuencia de la violencia en las aulas es la desmotivacion de los

docentes. Un 1,5% de ellos llegan incluso a desear cambiar de trabajo por este motivo.

Se observa un estancamiento en los centros respecto a las medidas que se toman
cuando se producen los conflictos, ya que la mayoria de los docentes (un 83,4%)
reconocen que la Gnica medida que se ha llevado a cabo es la aplicacion del Reglamento
de Régimen Interno. En cambio, el porcentaje de aquellos que reconocen afrontar la

violencia no cae dentro de su responsabilidad se ha reducido hasta el 0,7%.

En cuanto a los alumnos, segin afirman ellos mismos, en general son
competentes tanto instrumentalmente como ética y civicamente y, ademas, el clima de
convivencia en sus centros es positivo. Aun asi, un 16% reconoce que el clima no es
agradable, un 12% asiste al centro obligado por sus padres y casi un 14% querria

cambiar de instituto.

Aungue no hemos constatado una mayor competencia instrumental por parte de
las mujeres, si existe un menor porcentaje de repetidoras que de repetidores. Este hecho,
junto con los resultados de estudios anteriores, nos lleva a pensar que el mayor esfuerzo
y dedicacién a los estudios por parte de las alumnas, podria estar relacionado con sus

mejores resultados académicos.

El nimero de repetidores también aumenta en el caso de familias no estables y
con la ausencia de la madre por motivos laborales. También la falta de supervision
parental parece ser un predictor del absentismo, ya que entre aquellos alumnos que no

viven con sus familiares directos, este se multiplica por 10.
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Los alumnos extranjeros tienen, en general, un comportamiento adecuado, similar
al de los nacionales, pero hay un mayor porcentaje de extranjeros que de espafioles que
reconoce que utiliza poco el didlogo para resolver problemas con sus compafieros, que

cuidan poco los materiales del aula o que faltan a clase sin justificacion.

Esta diferencia también se encuentra entre chicos y chicas. Las chicas reconocen

utilizar més el dialogo y cuidar mas sus materiales y los del aula que los chicos.

El porcentaje de estudiantes que reconoce que trabaja poco en clase y que
desobedece al profesor es mayor entre aquellos que no quieren seguir estudiando al

terminar la ensefianza obligatoria, que constituyen un 7,7% de los alumnos encuestados.

Ademas, la victimizacién y el comportamiento de compafieros y profesores estan
relacionados con la percepcion del clima en el aula, la actitud hacia los estudios y la
afinidad por el centro. Asi, entre aquellos que consideran que el clima no es agradable y,
también, entre aquellos que les gustaria cambiar de centro o consideran que ir al
instituto es una pérdida de tiempo, el porcentaje de alumnos victimizados o que tienen
una percepcién negativa del comportamiento de sus compafieros y del trato con el

profesorado aumenta.

También hemos constatado que la victimizacién esta relacionada con la
probabilidad de que el alumno se pelee, de tal manera que esta aumenta entre los

alumnos que tienen miedo y los que reconocen que se han burlado de ellos.

De los andlisis de las encuestas a directores y jefes de estudio podemos concluir
gue su opinion coincide con la de los profesores en que son mas frecuentes los casos de
violencia verbal que las agresiones fisicas. Asi, los insultos entre estudiantes, junto con
el fracaso escolar y la apatia del alumnado serian los problemas mas importantes para
este colectivo y, aunque solo un 10,5% de ellos afirman que las agresiones a profesores
son un problema serio, es un valor a tener en cuenta, ya que en el primer estudio ningun

director lo consideraba un problema.

Respecto a la encuesta para tutores de alumnos problematicos, la conclusién mas
destacada es que, al igual que en el primer estudio, estos alumnos no son especialmente
agresivos, sino que presentan conductas disruptivas que entorpecen el curso normal de

las clases.
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Por ultimo, de las encuestas a psicopedagogos queremos destacar la importancia
de mejorar las habilidades sociales de los alumnos y de entrenarlos para la resolucion de
conflictos. También es esencial la coherencia por parte del profesorado a la hora de
aplicar las normas y la necesidad de que reciban formacion en técnicas de resolucion de
conflictos. De todos modos, los psicopedagogos consideran que los problemas mas
importantes en las aulas son la competencia curricular de los alumnos y su falta de

interés, no los conflictos que puedan producirse entre ellos.

Por todo lo dicho y en términos generales, con las salvedades anunciadas a lo
largo de este Trabajo, podemos afirmar que se cumple la hipétesis planteada al inicio de
esta investigacion. Hemos podido demostrar y comprobar que la conflictividad en los
centros escolares de Educacion Secundaria de la ciudad de Valencia en el curso 2011-
2012, habia disminuido sensiblemente con respecto al afio académico 1998-1999. La
sensibilizacion y la formacién de los docentes, con medidas y actuaciones concretas

para su tratamiento han podido conducir a dicha disminucion.

Tras la informacion recabada a lo largo del estudio, tanto a través de la
bibliografia consultada como a través del estudio realizado queremos proponer una serie
de recomendaciones para los centros escolares con el objeto de mejorar el clima escolar

y erradicar la violencia:

- Potenciar la formacion especifica en técnicas de resolucion de conflictos
para el profesorado. No hay que olvidar que casi un 20% de los docentes

reconoce no sentirse preparado para gestionar los conflictos.

- Actuar con coherencia en la aplicacion de las normas y asegurar un
mayor conocimiento de las mismas por parte del alumnado. Esto podria
mejorar la opinion de los alumnos respecto a sus profesores (el 45% los
consideraban demasiado duros y el 25% que castigaban sin razon). Un
cambio de opinidn de los alumnos al respecto podria mejorar el clima y
reducir el nimero de conflictos.

- Analizar los lugares y momentos en los que hay mas riesgo de que se
produzcan los conflictos e intentar minimizar el riesgo, eliminando, por
ejemplo, los lugares méas peligrosos o aumentando la vigilancia en esos
lugares y en los momentos de mayor riesgo. Hay que tener en cuenta que
la mayoria de los conflictos se producen sin la presencia del profesor, los
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conflictos disminuyen al aumentar el nimero de profesores que vigilan en
los descansos y parte de los alumnos afirman que, ante un conflicto, los

profesores no hacen nada porque no se enteran.

Realizar una vigilancia global. Los docentes han de estar alertas ante los
posibles problemas que puedan presentarse, pero su vigilancia no ha de ir
enfocada, simplemente, a detectar peleas, sino que ha de ir més alla. Se
deben observar qué tipos de grupos se crean o si, por ejemplo, existen
alumnos que puedan estar sufrir aislamiento social. Un alumno que pasea
solo por el patio no puede pasar desapercibido porque no esta generando
ningun conflicto, puede haber algin motivo oculto a nuestros 0jos que esté
motivando esta soledad, sobre todo si es continuada en el tiempo. Como

profesores, tenemos el deber y la obligacion de actuar ante estos casos.

Mejorar las habilidades de comunicacion y de socializacién, tanto de los
profesores como de los alumnos. Para los alumnos puede suponer una
mejora de las relaciones con sus iguales y una mayor capacidad de
comunicacion con sus profesores y, a los profesores, les permitiria
aprender a escuchar a sus alumnos y también a los padres o tutores de

estos, mejorando por tanto la comunicacion entre ellos.

Crear, por parte de los profesores, un clima de confianza con sus alumnos
facilitara que estos, llegado el momento, decidan revelarles lo que les esta
pasando a ellos o0 a sus comparieros. Esto reduciria el caso de conflictos
que, al producirse sin la presencia del profesor se quedan sin resolver
porque no le llega la informacion. El hecho de que los docentes no estén
presentes cuando sucede un conflicto, no implica obligatoriamente que no

tengan por qué ser informados.

Aumentar la implicacion de los padres en la vida escolar. Esto les
permitiria conocer mejor el entorno donde su hijo ha de desenvolverse
diariamente y también a sus profesores, lo que ayudaria a mejorar el
concepto que ellos y sus hijos tienen sobre los mismos y aumentaria su
apego por todo lo relacionado con la escuela y sus estudios.

Rechazar la violencia verbal, del mismo modo que se rechaza cualquier
otro tipo de violencia. Los docentes intervienen menos precisamente en

este tipo de conflictos que cuando se producen, por ejemplo, agresiones
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fisicas. En cambio, es el tipo de violencia méas frecuente y puede traer
graves consecuencias para las victimas y desencadenar, ademas, otros

conflictos.

Animar, a los responsables de centros escolares, a que realicen sus
propios estudios internos para analizar la convivencia en sus centros y
que, a partir de ahi, desarrollen una plan de convivencia adecuado a su
realidad, elaborado por todo el Claustro, conocido y reconocido v,
también, revisado anualmente. En este plan se debe designar, ademas, a
una persona (adecuadamente formada) como responsable de la

convivencia en el centro.

Conocer a la persona humana que hay detras de cada uno de los alumnos.
Esto facilitard la comunicacion, ayudard a mejorar la autoestima del
alumno y permitird al profesor conocer si su nivel de autoestima es bajo,
cuales son los motivos que pueden estar generando esta baja autoestima y
como poder ayudarle. La autoestima es uno de los aspectos mas estudiados
en las investigaciones realizadas sobre acoso escolar y aunque empieza a
desarrollarse en el entorno familiar, continta su desarrollo en la escuela,
donde la figura del profesor se hace esencial en la vida del alumno. Los
conflictos en la escuela afectan a la autoestima de los alumnos, del mismo
modo que una baja autoestima puede ser el motivo de que un alumno se
convierta, en un momento dado, en agresor y/o en victima. Un alumno con
alta autoestima estara mas capacitado para gestionar los conflictos, tendra
mejores relaciones con sus compafieros y con sus profesores y una mayor

motivacion en los estudios.
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PERSPECTIVAS DE FUTURO

Dado que este era un estudio comparado con otro realizado hace mas de una
década, en el que los instrumentos utilizados no contemplaban la existencia del
ciberacoso y otras nuevas formas de violencia, esta Tesis no retine apenas informacion
sobre estos temas de tanto interés en la actualidad. Por ello, queremos plantear dos

hipdtesis de trabajo como posibles lineas de investigacion futuras:

- ¢ Estan las nuevas formas de violencia sustituyendo a las clasicas?

- ¢El hecho de que el ciberacoso pueda ser ejercido de forma andnima
facilita que aquellos que nunca ejercerian la violencia cara a cara lo hagan

a través de las nuevas tecnologias?

Pero, ademas de estas posibles lineas de investigacion, consideramos que, a partir
de esta Tesis se crea un marco de trabajo muy interesante. Con la misma metodologia
(elaboracion de encuestas que habria que mejorar y adaptar segin circunstancias)
podriamos crear una base de datos mas robusta que nos permitiera utilizar instrumentos

de prediccion.

Es decir, con la ayuda de las encuestas y otras metodologias como las entrevistas
o los grupos de discusion, podemos identificar las causas de los problemas asi como
analizar la relacion entre los factores que las originan. Pero toda esta informacion, tan
valiosa para conocer cual es la situacién en la que nos encontramos, podemos utilizarla
ademas para cambiar dicha situacion. Por ejemplo, en el caso del acoso escolar, que es
un problema complejo que implica multitud de factores que se interrelacionan y que
cambian en el tiempo, la utilizacion de modelos matematicos dindmicos que integren
toda esa informacion y los cambios (posibles medidas de accidn) que habria que hacer
en el sistema durante semanas 0 meses para reducir o eliminar dicho problema seria de

gran ayuda.

Dado que en las ciencias Sociales no podemos realizar experimentos controlados
como en biologia (aislar el problema en un laboratorio para que no exista influencia
externa) ya que es una ciencia viva donde interaccionan multitud de factores, el
desarrollo de programas de simulacién dindmica puede ser una herramienta eficaz para

comprender y evaluar importantes asuntos sociales.
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