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Prélogo

La convivencia escolar es un factor clave para el éxito educativo y el desarrollo
integral de las personas, y por ello merece toda nuestra atencion vy
compromiso. No solo tiene una gran influencia en el clima escolar, en el
desarrollo personal y social del alumnado y en su rendimiento académico;
ademas, interviene en la prevencion de la violencia.

Gracias a la investigacion, hoy en dia disponemos de los indicadores de
convivencia escolar, una valiosa herramienta que nos permite medir y valorar el
grado de cumplimiento de los objetivos que los centros educativos se proponen
en esta materia. Precisamente, la publicacion que tengo el honor de presentar
ha sido diseflada como instrumento para colaborar en la evaluacién y mejora de
la convivencia escolar. En ella se recogen elementos y propuestas que son el
resultado de méas de cuatro décadas de estudio.

Quiero agradecer a la autora, M2 José Diaz Aguado, con dilatada experiencia en
este campo, por presentar un andlisis detallado de los multiples factores que
inciden en la convivencia escolar: desde las relaciones dentro de la comunidad
educativa, de la escuela con la familia, la cultura del centro educativo, hasta el
sentido de pertenencia del alumnado y su participacion en la vida escolar.

¢, Qué conclusiones extraemos del presente estudio? El principal hallazgo indica
gue la convivencia escolar en nuestros centros es en general satisfactoria, si bien
hay aspectos mejorables. Entre los puntos a mejorar destacan los siguientes: es
necesario implicar mas a las familias y al alumnado en la vida escolar; también
convendria reforzar la formacion del profesorado en materia de convivencia,
ademas de fomentar la participacion y la coordinacion de los diferentes érganos
y agentes implicados en la gestion de la convivencia. Son medidas que
contribuyen a crear un entorno escolar mas inclusivo, democratico y pacifico, al
tiempo que favorecen el desarrollo integral del alumnado.

Este trabajo es una nueva aportacion del Observatorio Estatal de la Convivencia
Escolar, un espacio donde participan los distintos miembros de la comunidad
educativa: administraciones; entidades representativas del profesorado, del
alumnado y de las familias; empresariado educativo; otros ministerios; y
profesionales expertos en educacion.

El Observatorio realiza un gran esfuerzo de promocién de la mejora de la
convivencia en las aulas. Su labor fundamental consiste en recopilar informacion,
elaborar estudios, formular propuestas, difundir programas y materiales,
impulsar la elaboracion de protocolos, disefiar y promover acciones formativas;
ademas, realiza una importante funcion fomentar la cooperacion entre las
administraciones educativas y demas instituciones y organismos. A pesar de que


https://tfgonline.es/prologo-tfg/
https://tfgonline.es/prologo-tfg/
https://tfgonline.es/prologo-tfg/

el Observatorio estuvo mas de diez afos parado, desde 2020 lo hemos
reactivado.

Uno de los pilares de la pasada legislatura y de la actual es trabajar para mejorar
la convivencia, proteger los derechos de la infancia y erradicar el acoso y el
ciberacoso, asi como cualquier tipo de violencia. Esta perspectiva, que ya fue
incluida en el nuevo marco legislativo, la LOMLOE, también nos ha llevado a
destinar recursos para seguir investigando en esta materia.

Esperamos que esta obra sea de utilidad para el conjunto de profesionales de la
educacion, asi como para las familias y estudiantes que quieran contribuir a crear
un clima escolar mas positivo, inclusivo y libre de cualquier tipo de violencia.

Pilar Alegria Continente

Ministra de Educacion, Formacion Profesional y Deportes
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Introduccion

En este libro se recogen indicadores y propuestas derivados de mas de cuatro
décadas de investigacion sobre la convivencia escolar, realizadas desde la
Unidad de Psicologia Preventiva de la Universidad Complutense de Madrid
(UCM) y, especialmente, de la serie de estudios llevada a cabo en colaboracion
con el Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar desde 2007 hasta 2011, a
través del grupo de trabajo sobre Indicadores de la convivencia escolar, que tuve
el honor de codirigir, junto a quienes representaron al Ministerio de Educacién en
dicho grupo: Pedro Urufiuela Najera (2007-2008), Isabel Fernandez (2008-2009)
y Mar Etienne Pérez (2009-2011).

Este grupo de trabajo incluyé también como miembros del equipo investigador
de la UCM a Rosario Martinez Arias y Javier Martin Babarro; asi como a
representantes de las 17 Consejerias de Educacién de las Comunidades
Autdnomas, que participaron en sus 13 reuniones, celebradas en el Ministerio de
Educacion desde 2007 hasta 2011: elaborando los indicadores, interpretando
sus resultados y proponiendo sus conclusiones, para que el autodiagnéstico de
la convivencia pudiera contribuir a mejorarla.

Desde dicho grupo se realizo la serie de investigaciones publicada con el titulo
Estudio Estatal sobre la Convivencia Escolar en la Educacion Secundaria
Obligatoria (2010), en cuya recogida de informacién participaron: 501
profesionales; 347 centros; y 40.456 personas respondiendo a los cuestionarios
(23.100 estudiantes, 10.980 familias, 6.175 docentes y 413 equipos directivos o
de orientacion).

La mayoria de los indicadores que en este libro se proponen fueron validados en
educacién secundaria desde el grupo de trabajo anteriormente mencionado; y
muchos de ellos han sido utilizados recientemente en el estudio del Observatorio
Estatal de la Convivencia Escolar en centros de educacion primaria, con algunas
adaptaciones e indicadores nuevos (Torrego et al., 2023).

El encargo del informe que aqui se presenta, realizado por el Observatorio
Estatal de la Convivencia Escolar en 2022, ha representado una gran
oportunidad para actualizar el trabajo de validacion de indicadores iniciado en
2007 desde dicho Observatorio, a través de su relacion con los indicadores de
los principales estudios internacionales que han evaluado recientemente
convivencia y clima escolar, a partir de los cuales interpretar los obtenidos en
Espana, al compararlos con los del resto de paises participantes. Ademas, ha
permitido conectar la definicion de indicadores con las propuestas de mejora de
la convivencia que de ellos se derivan.

De acuerdo con la perspectiva de definicion de indicadores desarrollada desde
2007 por el grupo de trabajo anteriormente mencionado, los que aqui se
proponen pretenden:

1) Contribuir a empoderar a quienes patrticipan en la evaluaciéon, mejorando a
través de sus resultados el propio conocimiento de aquello en lo que se participa,
de forma que puedan ser utilizados como una herramienta de mejora de la
convivencia.
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2) Plantear una doble mirada, incluyendo indicadores positivos, que ayuden a
confirmar avances y soluciones que conviene mantener; e indicadores sobre
obstaculos y problemas a los que es necesario prestar una atencion especial,
para prevenirlos o detenerlos desde sus inicios.

3) Incluir indicadores sobre la ensefianza y el aprendizaje de las materias,
entendiendo que la convivencia se construye desde cada actividad escolar, asi
como la estrecha relacidén que existe entre el aprendizaje académico y la calidad
de la convivencia.

4) Realizarse desde las distintas perspectivas implicadas, incluyendo, como
minimo a: alumnado, profesorado, familias y equipos directivos, asi como sus
relaciones con el resto de profesionales que trabajan en el centro y su entorno.

5) Adoptar una perspectiva de género respecto a la convivencia y su principal
obstaculo, la violencia, como se propone en la Ley Orgéanica 8/2021, de 4 de junio,
de proteccion integral a la infancia y la adolescencia frente a la violencia.

6) Incluir indicadores que reconozcan los mudltiples niveles contextuales que
influyen en la convivencia escolar: individuales, interpersonales, entre las
familias y la escuela, asi como entre ambas y la sociedad de la que forman parte.

La calidad global de la convivencia en el centro

Los resultados e indicadores que se presentan en el primer capitulo reflejan que
el alumnado, el profesorado y los equipos directivos de un mismo centro
coinciden en su diagnostico de la calidad de la convivencia, apoyando asi su
validez. También ponen de manifiesto que el colectivo con mas responsabilidad
en lo que se pregunta suele valorarlo de forma algo mas positiva que los otros
colectivos. Entre las pautas derivadas de estos indicadores destacan las
propuestas sobre: como empoderar al profesorado para que pueda ejercer la
autoridad con la maxima calidad y eficacia, desarrollar una educacién inclusiva
y prevenir el abandono escolar temprano; como promover un elevado sentido de
pertenencia y vinculacién con la escuela a través de la participacion; asi como
sobre su desarrollo como una comunidad de aprendizaje basada en la
cooperacion.

Las relaciones entre iguales

Suelen ser destacadas por la mayoria del alumnado como lo mejor de la escuela
y la principal fuente de apoyo socioemocional que encuentran en ella, sobre todo
en la adolescencia. Pero para que asi suceda es necesaria una buena
integracion entre iguales, con suficientes oportunidades para desarrollar
relaciones de amistad. En el segundo capitulo se presentan indicadores para
evaluar dichas oportunidades, asi como sus principales problemas, el acoso
escolar y otras formas de maltrato entre estudiantes. Se presentan pautas sobre
como favorecer dichas relaciones a través del aprendizaje cooperativo desde
cualquier materia, y sobre como desarrollar programas integrales de prevencion
de la violencia, con especial atencion al acoso escolar y a la violencia de género.
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Las relaciones entre el alumnado y el profesorado

Para construir una adecuada convivencia es fundamental que exista una
interaccion de calidad entre el alumnado y el profesorado en las situaciones de
ensefianza-aprendizaje, que ocupan la mayor parte del tiempo que ambos
colectivos pasan en la escuela. En el capitulo tres se analiza de qué depende su
calidad, como evaluarla y como favorecerla. A partir de lo cual se describen sus
principales obstaculos, la disrupcién y su posible escalada, como evaluarlas y como
prevenirlas.

Las relaciones entre la escuela y las familias

La calidad de la educacion mejora cuando existe una buena relacion entre las
familias y la escuela, asi como cuando se fomenta desde el centro su participacion
en las decisiones escolares y las familias se implican, construyendo una cultura de
responsabilidad compartida y apoyo mutuo. En el cuarto capitulo se analiza cdmo
desarrollarlo, y se presentan indicadores para evaluar la relacion de las familias
con la escuela desde las distintas perspectivas implicadas: el apoyo de las familias
al profesorado y de éste a las familias, las oportunidades que existen para que
participen en la escuela, su satisfaccion con las reuniones a las que acuden, su
valoracion de las normas escolares y las medidas correctivas, como pueden apoyar
la autoridad del profesorado y su colaboracion para resolver conflictos.

El contexto de la convivencia escolar: condiciones, recursos y obstaculos
en el centro y en su entorno

En el quinto capitulo se presentan indicadores sobre las caracteristicas
contextuales del centro y de su entorno. Se inicia con indicadores que permiten un
diagnostico global de los obstéculos y necesidades de la convivencia escolar desde
la perspectiva del profesorado y los equipos directivos. Sus resultados reflejan la
especial relevancia de tres condiciones que se analizan a continuacion: las
medidas correctivas, la formacion del profesorado y los planes de convivencia e
igualdad. Se presentan pautas sobre como mejorarlas, asi como también para
hacer de la diversidad contextual existente en la escuela una ventaja que beneficie
a todo el alumnado, preparandole mejor para vivir en un mundo que cada dia es
mas diverso y conflictivo.



13

1. La calidad de la convivencia en el centro
desde multiples perspectivas

Este primer capitulo se inicia con algunas referencias internacionales en las que
se reconoce el importante papel educativo de la convivencia escolar y su relacion
con el desarrollo de competencias basicas, que permitan al alumnado seguir
aprendiendo toda la vida y afrontar los complejos retos que vivimos hoy. También
ponen de manifiesto la necesidad de fortalecer al profesorado para que pueda
adaptar la escuela a dichos retos, ejercer la autoridad con la méaxima calidad y
eficacia, desarrollar una educacién inclusiva y prevenir el abandono escolar
temprano. Para lo cual, es necesario promover un elevado sentido de
pertenencia y vinculacién con la escuela, tanto en el alumnado como en el
profesorado, y que los equipos directivos puedan ejercer un liderazgo educativo
participativo, como se analiza en el segundo epigrafe, presentando pautas y
propuestas para desarrollar el sentido de la escuela como una comunidad
basada en la participacion y la cooperacion.

Las investigaciones realizadas sobre la calidad de la convivencia escolar en
distintos contextos culturales destacan la importancia de disponer de indicadores
evaluados desde distintas perspectivas, y permiten destacar como indicadores
globales del centro: la valoracion de las relaciones interpersonales, la percepcion
del centro como una comunidad educativa basada en la participacion, el
cumplimiento y la calidad de las normas de convivencia y el sentimiento de
pertenencia al centro escolar (Diaz-Aguado et al., 2010; Marracini et al., 2020;
Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2019, 2023; OCDE, 2017;
2018; Thapa et al., 2013). En el epigrafe tres de este capitulo se presentan los
indicadores sobre dichas dimensiones validados desde el Observatorio Estatal
de la Convivencia Escolar, asi como su relacion con los utilizados en diversos
estudios internacionales. También se incluyen indicadores sobre la calidad de la
autoridad del profesorado. Los resultados obtenidos en Espafia nos permiten
destacarlo como uno de los indicadores globales mas relevantes para evaluar la
calidad de la convivencia en los centros educativos (Diaz-Aguado et al., 2010).
Estos indicadores pueden servir para evaluar la convivencia en el centro y
también como una referencia para mejorarla.

1.1. Convivencia escolar y actuales retos educativos

1.1.1. Reconocimiento internacional del valor educativo de la convivencia
escolar

Se resumen a continuacion algunas referencias basicas que reflejan el consenso
internacional existente en la importancia de la convivencia escolar para favorecer
la calidad de la educacion hoy:
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1) Los cuatro pilares basicos de la educacion para el siglo XXI. Como
concluia el informe de la educacién para el siglo XXI elaborado desde la
UNESCO (1996), los cambios relacionados con el fin de un milenio y el
principio de otro, exigian ampliar los objetivos de la educacion para
favorecer el aprendizaje durante toda la vida, de forma que permitiera: 1)
aprender a convivir, conociendo mejor a los/as demas, para crear un
espiritu nuevo que impulse la realizacion de proyectos comunes o la
solucion inteligente y pacifica de los inevitables conflictos; 2) aprender a
conocer, compaginando una cultura general con la posibilidad de estudiar
a fondo un namero reducido de materias, sentando asi las bases para
aprender durante toda la vida; 3) aprender a hacer, adquiriendo las
competencias necesarias para afrontar numerosas situaciones, algunas
imprevisibles, y el trabajo en equipo; 4) y aprender a ser, para una mayor
autonomia y capacidad de juicio critico, junto con el fortalecimiento de la
responsabilidad individual en la realizacion del destino colectivo.

2) La definicién de los objetivos educativos en términos de competencias.
Como reconoce la OCDE (2003), el desarrollo sostenible y la cohesién
social dependen fundamentalmente de las competencias de toda la
poblacioén, de su capacidad para responder adecuadamente a demandas
que cada vez son mas complejas; entendiendo que una competencia
combina habilidades practicas, conocimientos, motivaciones, valores
civicos, actitudes, emociones, y otros componentes sociales y de
comportamiento que se movilizan conjuntamente para lograr una accion
eficaz. Definir los objetivos educativos en términos de competencias
supone sustituir el aprendizaje memoristico tradicional por tareas que
permitan aprender haciendo, participando en actividades sociales tanto
en el contexto escolar como en otros contextos educativos con los que la
escuela debe colaborar. Desde 2006, la legislacion educativa en Espafia
(LOE, 2006, LOMCE, 2013, LOMLOE, 2020) ha tratado de incorporar esta
perspectiva, con una especial atenciéon en la LOMLOE, incluyendo por
tanto la convivencia escolar y los valores como parte fundamental de las
competencias que se destacan objetivos basicos de la educacion.

3) Los objetivos para el desarrollo sostenible (ODS) de Naciones Unidas.
Entre los 17 objetivos establecidos desde dicho organismo (ONU, 2015)
para la construccion de un mundo mejor, se incluye el de garantizar una
educacioén inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de
aprendizaje permanente para todas las personas, reconociendo que la
educacién es clave para poder alcanzar la mayoria del resto de los
objetivos, entre los que destacan: acabar con la pobreza, conseguir
mejores empleos, reducir las desigualdades, lograr la igualdad de género,
empoderar a las personas para llevar una vida mas saludable y sostenible
y crear sociedades mas tolerantes y pacificas.

El concepto de desarrollo sostenible, adoptado por las Naciones Unidas como
eje vertebrador para la construccion de un mundo mejor, exige desarrollar desde
la educacion competencias que permitan tomar decisiones fundamentadas en
beneficio propio y de los demas (ahora y en el futuro) y poner en practica esas
decisiones, para lo cual hay que (UNESCO, 2020):
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1. Transformar los contextos de aprendizaje, de forma que el alumnado pueda
aprender lo que vive y vivir lo que aprende. Las escuelas deben transformarse
para empoderar al alumnado, incrementando su participacion en el aprendizaje
y en la convivencia escolar.

2. Fortalecer al profesorado para que pueda transformar los contextos de
aprendizaje en la direccion anteriormente expuesta, lo cual implica que esté
suficientemente empoderado, disponiendo de las competencias y recursos que
se requieren hoy.

3. Colaborar con el entorno en el que se encuentra la escuela, porque es en el
contexto local donde podra la escuela encontrar los recursos y las alianzas para
esta transformacion, asegurando programas viables que permitan una utilizaciéon
Optima de los recursos y la extension de las buenas practicas.

4. Optimizar el apoyo normativo y de la politica educativa a las escuelas, para
favorecer la creacion de sinergias entre contextos y la colaboracion de las
escuelas con el resto de los entornos implicados en la construccién de un mundo
mejor.

1.1.2. Promover Ila inclusibn y prevenir el abandono temprano
desarrollando la vinculacion y el sentido de pertenencia al centro escolar

La escuela puede ser parte fundamental en la erradicacion de la exclusion
(Gouédard et al., 2021; ONU, 2015), pero a veces se convierte en el escenario en el
gue se reproducen las exclusiones y segregaciones que se originan fuera de ella
(Tobisch y Dresel, 2017; Wang et al., 2018). Conviene tener en cuenta, en este
sentido, que la exclusion puede incrementar el riesgo de violencia y que la infancia
y la adolescencia son momentos criticos para su desarrollo o prevencion.

Uno de los principales indicadores educativos del riesgo de exclusion es el
abandono escolar temprano (AET), que se estima a partir del porcentaje de jovenes
entre 18 y 25 afos sin estudios postobligatorios. Espafia ha logrado avances
significativos en la reduccion del AET en los dltimos afios; en 2022, la tasa de
AET era del 13,9%, casi la mitad que una década antes. A pesar de este logro,
la tasa media en Espafia sigue estando muy por encima de la meta del 9% fijada
por la Comisién Europea y figura entre las mas elevadas de la Union Europea y
la OCDE. Conviene tener en cuenta que el porcentaje de hombres que
abandonan la escuela prematuramente es significativamente superior al de
mujeres: 16,5% y 11,2%, respectivamente, en 2022, frente a los promedios del
11,4%y el 7,5% en la Unién Europea.

Para prevenir el abandono escolar temprano, asi como los problemas y
consecuencias asociados, hay que lograr que todo el alumnado quiera
permanecer en ella, con la suficiente motivacion como para esforzarse en el
desarrollo de las competencias educativas. Y esto exige reconocer que el éxito
académico y la calidad de las relaciones sociales que se establecen en la
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escuela estan estrechamente relacionados, tal y como se mencionaba en las
conclusiones del grupo de trabajo sobre indicadores de la convivencia escolar
creado desde del Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar:

“Mejorar la calidad del sistema educativo mejorando la convivencia desde
una perspectiva integral. Los resultados obtenidos en estas
investigaciones reflejan la necesidad de reconocer que la lucha contra el
fracaso escolar y la mejora de la convivencia estan estrechamente
relacionadas. Su reconocimiento desde una perspectiva integral, que
comprenda las mdltiples conexiones que existen entre estos dos
objetivos, puede contribuir a mejorar las politicas educativas. En otras
palabras, que mejorar la convivencia es una condicién necesaria, aunque
no suficiente, para reducir el fracaso escolar, y que la convivencia se
construye desde cada actividad que tiene lugar en la escuela, incluida la
ensefianza de las materias. La superacion de este reto exige adaptar la
escuela a una situacion nueva, que proporcione al profesorado las
condiciones necesarias para dicha adaptacion y ayude al alumnado a
encontrar su lugar en la escuela como contexto de aprendizaje y de
convivencia” (Estudio estatal de la convivencia escolar, 2010, Capitulo
cinco: Propuestas educativas, p.3).

Respondiendo a una solicitud del Ministerio de Educacion y Formacion
Profesional, se ha elaborado desde la OCDE (2023) un plan de accion para
reducir el abandono escolar temprano en Espafia, basado en cinco acciones en
torno a las cuales se incluyen una serie de recomendaciones. Se presenta a
continuacion un resumen de las mas relacionadas con los indicadores de la
convivencia escolar que en este informe se presentan:

1. Establecer un enfoque comun para identificar los «centros vulnerables» y
orientar los recursos, para lo cual es conveniente: trabajar en la creacion de un
sistema comun de alerta temprana de alumnado en riesgo de AET; establecer
definiciones y mediciones comunes de «absentismo escolar» o «alumnado con
necesidad especifica de apoyo educativo»; valorando la opcion de incluir en la
definicion de wvulnerabilidad indicadores de la «desvinculacion escolar del
alumnado».

2. Desarrollar la capacidad del profesorado para prestar apoyo a la diversidad
del alumnado, fomentando la inclusién y el bienestar, y previniendo el abandono
escolar temprano. Para lo cual, necesita comprender en profundidad las razones
gue subyacen a dicho problema, sus desencadenantes, las sefiales de alerta
temprana, asi como tener las competencias necesarias para abordar las
desventajas educativas y la desvinculacion escolar, desarrollando las
habilidades socioemocionales, el trabajo en equipo y la formacion en el uso de
estrategias de ensefianza y evaluacion (inclusivas), o el aprendizaje cooperativo
basado en proyectos. En esta accion se recomienda también promover que los
equipos directivos tengan las competencias necesarias para el liderazgo
educativo que les permitan gestionar la diversidad, la equidad y la inclusion, e
incluirlas en los procesos de autoevaluacion escolar y en la creacion de planes
de desarrollo mediante iniciativas colectivas con toda la comunidad.
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3. Promover intervenciones a nivel escolar y comunitario para apoyar al
alumnado diverso y fomentar la inclusion y la equidad, para lo cual se
recomienda: 1) reducir la repeticion de curso, con intervencion temprana de
apoyo al alumnado en situacién de riesgo Yy evaluaciones mas inclusivas y
campafias de sensibilizacion para que la sociedad tome conciencia de sus
efectos negativos; 2) reducir la segregacion escolar que se produce al concentrar
al alumnado vulnerable en determinados centros; 3) reforzar los equipos
profesionales especializados en los problemas que subyacen al AET; 4) y
fomentar una convivencia escolar de calidad, mejorando el sentimiento de
pertenencia del alumnado al centro y reforzando la colaboracion entre las
escuelas, las familias y las comunidades locales.

4. Seguir fomentando la flexibilidad curricular, una formacion profesional
atractiva y de calidad y los programas de reincorporacion escolar, para lo cual
se recomienda seguir desarrollando el modelo de aprendizaje en competencias
que permita responder mejor a las necesidades de aprendizaje del alumnado
diverso y que ayude a los que tienen mas dificultades a recuperar la confianza
en si mismos/as.

5. Fomentar e institucionalizar la colaboracion y el intercambio de conocimientos
a escala nacional sobre «aquello que da resultado», promoviendo una cultura de
seguimiento y evaluacion que sirva como base para la formulacién de politicas y
programas. Deberian promoverse sisteméaticamente las evaluaciones previas y
de seguimiento, asi como la realizacion de estudios piloto para valorar soluciones
y posibles modificaciones antes de decidir sobre su implantacion. Los
indicadores que en este informe se presentan pueden ayudar a conseguirlo.

1.1.3. Hacia una nueva forma de ejercer la autoridad

Como se refleja en los anteriores apartados, para que el profesorado pueda ser el
agente del cambio que los actuales retos educativos requieren es necesario que
cuente con las competencias y recursos que lo hagan posible. La pérdida de
autoridad del profesorado a la que a veces se alude esta relacionada con la
dificultad para ejercerla al estilo tradicional, basado en la obediencia incondicional
y el miedo al castigo. Para incrementar su autoridad es necesario hoy que el
profesorado sea percibido como un aliado para conseguir objetivos que el
alumnado desea lograr, como experto en competencias valoradas y como
autoridad moral y de referencia. Para comprender cémo y por qué llevar a cabo
dicho cambio conviene tener en cuenta las condiciones y consecuencias de las
distintas formas de ejercer el poder. Se resumen a continuacién las cinco mas
importantes, siguiendo la tipologia clasica de French et al., (1959), y como pueden
incrementarse a través de innovaciones educativas basadas en el aprendizaje
cooperativo, de eficacia comprobada para conseguirlo, como se analiza en el
capitulo dos.

1. El poder coercitivo se basa en la percepcion del profesorado como mediador de
castigos. Su fuerza depende de la magnitud de los castigos y de la probabilidad
subjetiva (percibida por cada estudiante) de evitar el castigo comportandose de la
forma requerida. Como ejemplo de la pérdida de este tipo de poder en las ultimas
décadas cabe considerar que cuando las malas notas se ven como inevitables no
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motivan a estudiar y la expulsion podria no funcionar si se convierte en un premio
para quienes no desean estar en el aula. Por otra parte, hay que tener en cuenta
que los cambios producidos por el poder coercitivo del profesorado son mas
dependientes de su presencia fisica que los de los otros tipos de poder vy, si el
profesorado ejerce su influencia de forma coercitiva, disminuye la atraccion del
alumnado hacia €l o ella y tenderan a evitarle. La utilizacion de los otros tipos de
poder reduce mucho la necesidad de emplear medidas correctivas. Cuando todo
lo deméas ha fallado y resultan imprescindibles conviene tener en cuenta los
requisitos para su eficacia, que se analizan en el capitulo cinco.

2. El poder de recompensa se basa en la percepcion del profesorado como
mediador de recompensas, de objetivos deseados por el alumnado. Su fuerza
depende de la valoracién de las recompensas y de que se perciban como
alcanzables si se trabaja en la direccion sefialada. Su eficacia depende de la
presencia fisica del profesorado y se reduce a las conductas que pueden ser
premiadas. Su utilizacion puede hacer aumentar la atraccion del docente (y de esta
forma el poder de identificacion y referencia) siempre que las recompensas sean
percibidas por el alumnado como legitimas. Por otra parte, si el profesorado
promete premios que luego no puede proporcionar, por requerir por ejemplo
conductas de gran dificultad, disminuye con ello su poder de recompensa. El
incremento de las oportunidades de obtener éxito y reconocimiento que el
aprendizaje cooperativo supone en determinadas condiciones, hace que también
aumente el poder de recompensa del profesorado, especialmente con el alumnado
gue con otros procedimientos tendria poco éxito.

3. El poder legitimo supone la aceptacion de un determinado codigo o conjunto de
normas segun el cual el profesorado tiene derecho a influir sobre el alumnado, y
éste el deber de aceptar dicha influencia. La amplitud del poder legitimo y los tipos
de conducta sobre los que puede ejercer su influencia, suele estar prescrita de
forma muy especifica. El uso indebido del poder por el profesorado, por ejemplo,
intentando cambiar una conducta del alumnado sobre la que no se le reconoce el
derecho a influir o empleando un procedimiento inaceptable, hace disminuir su
poder legitimo y la atraccion que suscita. Con lo cual disminuye también su poder
referente. Aunque el cambio conductual originado por el poder legitimo depende,
en principio, de la presencia del profesorado, al activar valores aceptados por el
alumnado puede volverse facilmente independiente y mantenerse sin intervencion
alguna de aquel. El aprendizaje cooperativo puede incrementar el poder legitimo
del profesorado siempre que las razones educativas de la innovacion, y los criterios
de su aplicacion, sean suficientemente comprendidos, incluso consensuados con
el alumnado, y que los considere justos. Una forma de incrementar este tipo de
poder es mostrando disponibilidad para resolver de forma justa los conflictos que
surgen en el centro educativo.

4. El poder de experto se basa en la percepcion del profesorado por el alumnado
como poseedor de un conocimiento especial en una materia determinada. Su
amplitud es mayor en educacion infantil y primaria y va reduciéndose a partir de la
adolescencia, limitandose al ambito cognitivo y a parcelas especificas, ya que es
dificil que una persona sea considerada experta en un area muy amplia del
conocimiento. Si el profesorado intenta ejercer este tipo de poder mas alla del
campo en el que se le reconoce suele disminuir la confianza del alumnado en ély
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de esta forma su eficacia para ejercerlo con posterioridad. EI cambio cognitivo del
alumnado producido por el poder de experto del profesorado no depende de que
aquel sea observado por este, y puede ser enseguida independiente de la
presencia del docente. Los cambios en el acceso a la informacion han disminuido
este tipo de poder, especialmente en la educacion secundaria y mas alla de la
materia especifica que imparte. También en este caso, el aprendizaje cooperativo
puede ayudar a redefinir el papel docente, puesto que cuando el profesorado trata
de compartir con el alumnado su poder de experto él o ella mismo/a suele
incrementarlo.

5. El poder referente o de identificacion del alumnado con las cualidades que el
profesorado muestra en su presencia. Depende de lo atractivas que dichas
cualidades resultan para el/la estudiante. Dos de las mas disponibles y eficaces
podrian ser la pasion por lo que trata de ensefiar y la confianza en la posibilidad de
progresar a través del aprendizaje. El cambio de conducta del alumnado producido
por el poder referente puede ser enseguida independiente de la presencia del
profesor o la profesora. Y a través de él puede influir en una gran variedad de
conductas. El aprendizaje cooperativo, al aproximar el papel del estudiante al del
docente, suele incrementar de forma muy significativa el poder referente,
aumentando asi la eficacia docente para educar en valores y disminuyendo la
necesidad de medidas coercitivas, con las consecuencias positivas que de ello se
derivan para la calidad de la vida en la escuela, tanto para el profesorado como
para el alumnado.

Se incluye a continuacién la propuesta acordada por el grupo de trabajo creado
para definir indicadores de la convivencia desde el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar a partir del conjunto de resultados obtenidos sobre la
autoridad del profesorado:

“Fortalecer la autoridad moral y de referencia del profesorado como objetivo
prioritario de las politicas educativas. El analisis de correlaciones entre los
distintos indicadores de calidad de la convivencia evaluados a través del equipo
directivo y del profesorado del mismo centro lleva a destacar como sintesis
especialmente relevante, el indicador que evalla la calidad de la influencia del
profesorado con el alumnado, su autoridad moral y de referencia. La relevancia
de este resultado aumenta al encontrarlo, de nuevo, como el indicador definido
a partir del profesorado que més correlaciona con el conjunto de los indicadores
de calidad de la convivencia evaluados a través del alumnado. En este indicador
se incluyen cuatro formas de ejercer la autoridad, distintas del poder coercitivo
basado en el miedo al castigo, que van desde el poder de premiar el aprendizaje
y el buen comportamiento (ayudando a obtener objetivos que interesan) y la
percepcion del profesorado como alguien disponible para buscar soluciones
justas a los conflictos, hasta la forma mas compleja de ejercer la autoridad, que
en cierto sentido integra las anteriores: el poder de referencia, cuya influencia
puede durar toda la vida y extenderse mucho mas alla de la materia ensefada,
permitiendo ensefiar y educar al mismo tiempo, condicidon que coincide con la
forma destacada por un mayor nimero de familias como la clave para mejorar la
autoridad del profesorado desde los centros: “ejercer la autoridad y trasmitir
confianza al mismo tiempo”. De lo cual se deduce, la necesidad de promover
desde las politicas educativas las condiciones que permitan al profesorado
ejercer esta autoridad de referencia.”



20

1.2. La escuela como comunidad democratica, de aprendizaje y
cooperacion

La eficacia de la cooperacion como herramienta para adaptar la educacion a los
retos que vivimos hoy se extiende a todas las relaciones que se establecen en
la escuela, asi como entre esta, las familias y el resto de la sociedad. En este
sentido se orienta también una de las conclusiones del Estudio Estatal de la
Convivencia Escolar en Secundaria (Diaz-Aguado et al., 2010), al encontrar que
la percepcion del centro como una comunidad en la que el profesorado se siente
participe permite predecir su disponibilidad para trabajar en convivencia.

1.2.1 Ensefiar la democracia desde su practica en la escuela

Los estudios sobre la calidad de la convivencia en los centros educativos reflejan
que es mejor cuando las normas son justas, se aplican de acuerdo a unos
principios claros y se han elaborado contando con la participacion de los distintos
colectivos que forman parte de la escuela, caracteristicas que favorecen su
cumplimiento y la seguridad del centro escolar (Gottfredson et al., 2005; Thapa
et al., 2013; Wang & Degol, 2016).

Estos resultados ponen de manifiesto, como se proponia desde las primeras
décadas del siglo XX, que “para que la democracia pueda ser el objetivo de la
educacién debe ser también el medio” (Dewey, 1916); y que para adquirir el
sentido de la disciplina y la responsabilidad civica, la escuela debe tratar de
proporcionar al alumnado situaciones en las que pueda aprender desde la
practica lo que es la democracia, a través de la participacién en la elaboracion y
aplicaciéon de las normas y anticipando y aplicando qué se debe hacer cuando
no se cumplen (Piaget, 1933).

Los primeros programas basados en la evidencia que confirman a través de la
investigacion las hipétesis anteriormente mencionadas se producen en la década
de 1970. Una especial relevancia tienen, en este sentido, las investigaciones sobre
como mejorar la atmoésfera moral construyendo comunidades justas (Just
Community Approach), desarrolladas por el equipo de Kohlberg desde la
universidad de Harvard. Las evaluaciones realizadas han confirmado su eficacia
en contextos penitenciarios y escolares, para mejorar el respeto a las normas, el
sentido democratico de comunidad, las competencias ciudadanas, la calidad de
las relaciones y la prevencion de la violencia. Para comprender dicha eficacia
conviene tener en cuenta que cuando todos los miembros de la comunidad
tienen un papel activo en la creacion de las normas y estas se conceptualizan
como un instrumento para mejorar el bienestar de la comunidad, su
incumplimiento deja de representar una mera desobediencia y pasa a ser
comprendido como una incoherencia (falta de lealtad) con uno/a mismo/a y con
la comunidad a la que se pertenece, contribuyendo asi a desarrollar su
compromiso con dichas normas (Kohlberg, 1985; Power y Higgins-D"Alessandro,
2008).

En los programas elaborados desde esta perspectiva se destacan como
condiciones bésicas para conseguirlo: 1) la incorporacion de la discusion entre
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compaferos/as en equipos heterogéneos como procedimiento de educacioén moral
dentro del curriculum; 2) la creacidén de contextos en los que se discutan dilemas
morales reales sobre las reglas, la disciplina y los conflictos que se producen en la
escuela y se adopten decisiones de forma democratica; 3) y la construccion de un
sentido de comunidad, de una cultura moral, orientada al bienestar y la solidaridad
entre sus miembros.

Se presentan a continuacion las pautas de aplicacion de este modelo al contexto
educativo espafol, elaboradas en grupos de discusion junto al profesorado de
educacion secundaria que participo en las investigaciones sobre programas de
educacion en valores, mejora de la convivencia y prevencion de la violencia
(Diaz-Aguado, 1996; 2004, 2013), basadas en el reconocimiento de la necesidad
de ensefar desde la escuela la democracia en teoria y en la préctica:

1) Dar a todo el alumnado la oportunidad de participar en la organizacion de una
comunidad democratica, creando pequefias unidades (de unos 6 estudiantes)
que se sientan responsables sobre cada uno de los individuos que las
componen. Un contexto idoneo para ello pueden ser las actividades de tutoria
dentro de cada clase, a las que algunos centros se refieren como “asamblea de
aula”, y que puede estar representada en otros contextos con competencias en
la organizacion de la vida del centro: 1) a través de delegado/a, subdelegado/a
y el/la docente responsable de la tutoria; 2) asi como a través de quien coordine
las diversas comisiones que se creen para objetivos especificos.

2) Repartir el poder y la responsabilidad, desarrollando contextos en los que
participen docentes y estudiantes, y se tomen decisiones de forma democratica
a través del didlogo, el consenso, y el voto (segun el principio de una persona un
voto). Contextos que podrian establecerse a través de comisiones mixtas de
nivel (compuestas, por ejemplo, por delegados/as y tutores/as) o con el nombre
especifico de la tarea encomendada (por ejemplo, comisién de medio ambiente
o de actividades extraescolares).

3) Desarrollar un nuevo concepto de comunidad, de relacién con las normas y
de autoridad. Dando al alumnado un papel activo en la creacion de las normas
aprender a respetarlas como medio para mejorar el bienestar de la comunidad,
viendo su incumplimiento como una incoherencia (falta de lealtad) con uno/a
mismo/a y con el grupo al que se siente y quiere pertenecer. De esta forma
aumenta la eficacia del profesorado en la transmision de valores, al aumentar su
legitimidad y poder de identificacion.

1.2.2 Liderazgo educativo participativo y comunidades de aprendizaje en
los estudios TALIS de la OCDE

A favor del desarrollo de la escuela como comunidad cabe interpretar también
los resultados obtenidos en el estudio TALIS (OCDE, 2016) en torno a tres
conceptos: el liderazgo educativo, el liderazgo participativo y las comunidades
profesionales de aprendizaje.
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Con el término liderazgo educativo, se hace referencia al conjunto de practicas
gue se utilizan desde la direccion de la escuela para mejorar la ensefianza y el
aprendizaje, un importante indicador de educacion proactiva (que se anticipa a
los problemas para prevenirlos en lugar de limitarse a reaccionar cuando ya se
han producido). A nivel global se encuentra que un tercio de quienes llevan la
direccién de los centros escolares no ejercen dicho liderazgo, problema que
parece estar relacionado con la falta de formacion especifica para dicha tarea.

El liderazgo participativo o distribuido se define como el que logra implicar a
todos los colectivos que forman parte de la escuela en el proceso de toma de
decisiones. Se observa que casi todos los centros involucran al profesorado en
la toma de decisiones, pero difieren en cuanto a las oportunidades que ofrecen
al alumnado y a las familias, muy escasas en la mayoria de los centros.

Las comunidades profesionales de aprendizaje (CPA) se definen en este estudio
como las acciones estructurales y recurrentes que tienen como objetivo fomentar
el didlogo y la colaboracion entre el profesorado con el fin de mejorar su practica
docente. Acciones que fueron evaluadas a través de cinco indicadores: 1) la
participacion docente en didlogos reflexivos; 2) la practica desprivatizada en las
aulas (observada por otros/as docentes); 3) el sentido de propdsito comun; 4) la
actividad colaborativa; y 5) un enfoque colectivo sobre el aprendizaje.

El andlisis de la relacion entre estos cinco indicadores y el tipo de liderazgo
ejercido desde la direccion del centro refleja que el liderazgo educativo parece
ser un factor determinante en el establecimiento de didlogos reflexivos entre el
profesorado en todos los niveles educativos. En educacion primaria y primer ciclo
de secundaria, se encuentra una relacion significativa entre liderazgo educativo
y cooperacion entre docentes. El liderazgo participativo se relaciona con el
establecimiento de un sentido de propdsito comdn en los centros en todos los
niveles educativos, lo cual sugiere que involucrar a alumnado, familias y personal
del centro, genera una cultura de responsabilidad compartida sobre cémo
mejorar la escuela, que contribuye a conseguirlo.

Como media en todos los paises evaluados solo una cuarta parte de quienes
llevan la direccién de centros educativos responde haberse preparado para dicha
tarea antes de ocupar su puesto. Entre quienes no han tenido dicha preparacion,
es generalizado el reconocimiento de la dificultad que supone hoy (OCDE, 2016).
En funcién de lo cual resulta muy relevante el avance detectado en Espafia en
el estudio TALIS 2018 (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2020)
en la preparaciéon formal de directores/as en liderazgo educativo en centros de
educacion secundaria. Quienes reconocen tener dicha formacion era del 59,3%
en 2013 y pasa al 73,8% en 2018 (siendo entonces del 82,5% en el conjunto de
paises de la OCDE); aumento que cabe relacionar con el hecho de que dicha
formacion sea en 2018 un requisito para acceder a la direccién del centro.

1.2.3. Objetivos y desarrollo del centro escolar como una comunidad
profesional de aprendizaje
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Mas alla de los estudios de la OCDE, numerosas investigaciones realizadas
durante las dos ultimas décadas también confirman la eficacia que el desarrollo
de las comunidades profesionales de aprendizaje (CPA) puede tener para
mejorar la educacion a través de la colaboracion (Lomos et al., 2011; Krichesky
y Murillo, 2015; Garcia-Martinez et al., 2018).

No existe una Unica definicidén de las comunidades profesionales de aprendizaje,
concepto en el que se integran distintas perspectivas, entre las que cabe
destacar por su relevancia para la convivencia escolar: las comunidades de
aprendizaje (Lieberman y Miller, 2011; Sergiovanni, 1994), los programas de
éxito para todos/as basados en el aprendizaje cooperativo (Slavin, y Madden,
2001) y las comunidades justas (Power y Higgins-D”Alessandro, 2008).

Las comunidades profesionales de aprendizaje se orientan en torno a una serie
de objetivos y condiciones, en los que se reflejan claramente la integracion de
perspectivas anteriormente mencionadas (Antinluomal et al., 2021; Hord, 2004,
Meeuwen et al., 2020; Krichesky y Murillo, 2015; Stoll et al., 2006):

1) Adaptar la educacion a los actuales retos educativos, transformando en
profundidad los papeles y actividades que se producen en el sistema escolar.

2) Construir una cultura de cooperacion a distintos niveles, a partir de la cual se
desarrolla un fuerte sentido de responsabilidad colectiva para mejorar el
aprendizaje del alumnado y la convivencia.

3) Basarse en el desarrollo profesional del profesorado, en su empoderamiento,
aprendizaje y colaboracion, como requisitos fundamentales para mejorar la
escuela, para lo cual es necesario establecer tiempos y espacios que hagan
posible el trabajo conjunto.

4) Desprivatizar lo que sucede dentro de las aulas, convirtiéndolas en un
contexto de observacion compartida entre docentes como herramienta basica
para el resto de los objetivos.

5) Evaluar el progreso del alumnado como punto de partida para el dialogo
reflexivo y la indagacién, a partir de lo cual construir un proyecto educativo
compartido para mejorar dicho progreso basado en la evidencia. Caracteristica
en la que cobra una especial relevancia la colaboraciébn con equipos
especializados en investigacion.

6) Desarrollar la implicacion del equipo directivo, con liderazgo educativo y
participativo, con capacidad para involucrar a todos los colectivos que forman
parte de la escuela en el proyecto del centro, incluyendo la construccion de las
normas como componente fundamental de dicho proyecto.

7) Buscar el éxito educativo de todo el alumnado, una educacién inclusiva, que
incorpora procedimientos innovadores de eficacia comprobada para conseguirlo,
como el aprendizaje cooperativo.

8) Construir relaciones interpersonales basadas en la confianza, el respeto y el
apoyo mutuo, como parte fundamental para empoderar a cada miembro de la
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comunidad escolar. Para lo cual incorpora procedimientos eficaces de resolucién
de conflictos, como el modelo dialégico.

9) Abrirse al entorno, con el que colabora para mejorar tanto lo que sucede en la
escuela como lo que esta més alla de ella, estableciendo redes de aprendizaje
para la generacion del conocimiento y la innovacion. Dentro de esta apertura
cobran una gran relevancia las redes entre centros educativos y entre los centros
y otros contextos (ONGs, equipos municipales, la administracion educativa, las
empresas, la universidad...).

La transformacion de la escuela tradicional para avanzar en los objetivos y
condiciones anteriormente mencionados es un proceso largo y costoso, que
requiere superar importantes obstaculos. Las investigaciones realizadas sobre
las fases de esta transformacién y las condiciones prioritarias para avanzar en
cada una de ellas han permitido detectar (Krichesky y Murillo, 2015; Leclerc, et
al., 2012):

1) Fase de iniciacién. Se caracteriza por la ausencia de las condiciones que
caracterizan a las CPA y la resistencia al cambio que supone comenzar a
construirlas. Existen multiples prioridades educativas que no se reflejan en la
vida cotidiana de la escuela. Las principales decisiones organizativas las toma la
direccién. La cooperacion entre el profesorado resulta muy dificil (por falta de
tiempo, conflictos interpersonales, falta de habilidades...). No hay difusion del
conocimiento entre docentes, ni una evaluacion precisa del progreso del
alumnado como punto de partida del proyecto educativo. Para superar estos
problemas son necesarios: 1) condiciones materiales y recursos humanos que
hagan posible la colaboracion entre el profesorado (como la disponibilidad de un
tiempo para las reuniones dentro de su horario laboral); 2) apoyo por parte de
profesionales que puedan guiar el proceso (desde la direccion del centro,
personas expertas o equipos de investigacion, por ejemplo); 3) consensuar los
principales valores y prioridades educativas a partir de los cuales mejorar la
escuela. Aunque estas condiciones seguiran siendo imprescindibles en las fases
posteriores, mantenerlas una vez establecidas no suele resultar tan dificil como
su desarrollo inicial. La necesidad de guia y apoyo por parte de profesionales
con mayor conocimiento en las innovaciones emprendidas va reduciéndose en
la fase siguiente y todavia mas en la tercera.

2) Fase de implementacion. Esta fase intermedia se caracteriza por el logro de
los primeros objetivos que permiten seguir avanzando hasta la fase de
consolidacion aun no conseguida. Se han establecido las condiciones y recursos
gue hacen posibles los encuentros para la colaboracion entre docentes. Se han
consensuado los valores y prioridades educativas y este consenso comienza a
reflejarse en la vida cotidiana de la escuela. Hay importantes avances en el
desarrollo de las habilidades para la colaboracién entre docentes. La direccién
del centro utiliza un liderazgo participativo que gradualmente va implicando no
solo al profesorado sino también al alumnado y a las familias en las decisiones
escolares. Se realiza una evaluacion del progreso del alumnado mas precisa,
como punto de partida para las innovaciones y su adaptacioén continua. Entre las
condiciones mas relevantes para avanzar en esta fase cabe destacar: 1) la
observacion entre docentes sobre lo que sucede en las aulas; 2) la colaboracion



25

con centros mas avanzados en las CPA, que proporcionen modelos y ejemplos
de cémo llevar a la practica los cambios mas eficaces; 3) asi como la
disponibilidad de personas expertas que favorezcan la reflexion compartida
sobre lo que esta sucediendo al tratar de mejorar la escuela y la evaluacion de
resultados.

3) Fase de integracién. Se caracteriza por la consolidacion de los objetivos y
condiciones de las CAP, sin que esto signifique ausencia de conflictos y
dificultades, que se resuelven a través del dialogo y la cooperacién. Existe un
so6lido consenso sobre los valores y prioridades educativos que se manifiesta de
forma coherente y generalizada en la vida cotidiana de la escuela. Se observa
ya una cultura de colaboracion, basada en las condiciones y rutinas ya
establecidas (horario, espacio, recursos...), asi como en las competencias
desarrolladas por los distintos colectivos que forman parte de la comunidad. El
liderazgo participativo por parte de la direcciéon logra implicar en las decisiones
escolares no solo al profesorado, sino también al alumnado y las familias. Se
utiliza la evaluacion del alumnado para favorecer la educacion inclusiva y el
sentido de pertenencia a la escuela. Para avanzar en esta fase cobra una
especial importancia el liderazgo participativo entre el profesorado, que ya se
encuentra comprometido con el proceso realizado, con mucha mas capacidad
de iniciativa, aunque sigue siendo necesario incrementar el esfuerzo para el
seguimiento y la evaluacién precisa de los progresos del alumnado como punto
de partida de la practica educativa, asi como contar con nuevos retos que
contribuyan al desarrollo docente profesional, como los que puede suponer
compartirlo con otros centros a travées de redes (locales, nacionales o
internacionales), participar en la formacion de formadores, o dar a conocer el
proceso de investigacion realizado a través de publicaciones.

Procesos parecidos al anteriormente descrito se producen también en centros
gue sin autodenominarse comunidades profesionales de aprendizaje tratan de
transformar en profundidad la escuela (sus papeles, sus normas, sus
actividades...) para adaptarla a los actuales retos educativos. Las evaluaciones
realizadas sobre su eficacia reflejan que dichos retos no son inalcanzables, y
que la union de la formacion del profesorado, la evaluacién de indicadores
basados en la evidencia y la cultura de la colaboracion permiten construir la
escuela que la sociedad necesita para llegar a ser como queremos ser.

1.3. La evaluacion de la calidad de la convivencia en el centro desde la
perspectiva del alumnado, el profesorado y los equipos directivos:

En este apartado se incluyen una serie de indicadores que permiten evaluar
desde tres perspectivas diferentes la calidad de la vida en el centro, en torno a:
1) la satisfaccién con el conjunto de relaciones que en él se establecen; 2) como
una comunidad basada en la participacion; 3) la calidad de la autoridad del
profesorado; 4) la calidad de las normas y la forma de resolver los conflictos; 5)
y el sentido de pertenencia al centro.

1.3.1 Indicadores de la calidad global de las relaciones en el centro
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Una de las formas mas sencillas de evaluar la calidad de la convivencia en el
centro consiste en pedir que se valoren cada una de las relaciones que en él se
establecen. En el cuadro 1.1 se incluyen los indicadores validados en este
sentido desde el Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar.

Cuadro 1.1. Indicadores validados desde el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar sobre la calidad de las relaciones en el centro

Satisfaccion del alumnado con sus relaciones en el centro

En educacién secundaria (Diaz-Aguado et al., 2010) se evalué a través de la siguiente
pregunta, con cuatro opciones de respuesta (nada, poco, bastante, mucho):

“Expresa a continuacion hasta qué punto estas satisfecho o satisfecha con cada una
de tus relaciones en el centro:

1) Con este centro.

2) Con los profesores y las profesoras.

3) Con los comparnieros y las compafieras.

4) Con el director o la directora.

5) Con el orientador, la orientadora o similar.

6) Con los conserjes o0 las conserjes.

7) Con la relacion entre tu familia y el centro.

8) Con lo que aprendes en el centro”.

El andlisis factorial con las respuestas sobre las ocho relaciones reflejé la existencia
de un Uunico factor, con buena fiabilidad, por lo que pueden sumarse sus
puntuaciones para obtener un indicador global que refleja lo satisfecho que esta el
alumnado con las relaciones que establece en el centro. En este indicador global se
encontraron diferencias significativas en funcion del sexo, en las que se refleja que
las chicas estan mas satisfechas con dichas relaciones que los chicos.

En apoyo de la validez de este indicador obtenido a través del alumnado cabe
considerar que correlacione de forma significativa con la evaluacion global de las
relaciones en la escuela por el profesorado del mismo centro.

Cuando los dos elementos evaluados a través del alumnado sobre su satisfaccion
“con lo que aprendes” y “con el profesorado” se incluyen junto a elementos de las
diversas relaciones que se establecen en la adolescencia mas alld de la escuela,
aquellos suelen agruparse en un factor especifico de aprendizaje y profesorado, con
una aceptable fiabilidad, siendo sensibles al cambio generado por programas de
mejora de la convivencia que incluyen su desarrollo en las aulas por el profesorado a
través del aprendizaje cooperativo en equipos heterogéneos (Diaz-Aguado et al.,
2004). En el capitulo dos se describen las condiciones para su eficacia.

En el estudio del Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar en educacion
primaria (Torrego et al., 2023), se utilizaron (de 3° a 6°) tres elementos de esta escala
modificando su redaccion y rango de respuesta, de 0 (nada) a 10 (mucho):

1. En este colegio me siento a gusto.

2. Mi relacion con el profesorado es buena.

3. Mi relacién con mis comparieros y comparieras es buena.
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Valoraciéon global del profesorado sobre la convivencia y las relaciones en el
centro

En educacion secundaria se evalué a través de la siguiente pregunta con cuatro
opciones de respuesta (mala, regular, buena, muy buena):

“Exprese a continuacion su valoraciéon global sobre la calidad de la convivencia en
este centro, asi como sobre cada una de las relaciones e influencias por las que se
pregunta:

1) La convivencia global en el centro.

2) Las relaciones entre el profesorado y el alumnado.

3) Las relaciones entre estudiantes.

4) Las relaciones entre el profesorado.

5) La implicacion del equipo directivo.

6) El trabajo del departamento de orientacion o similar.

7) La relacién con mi departamento.

8) La relacién con las familias.

9) El papel de conserjes y personal no docente.

10) La relacion con el entorno en el que se sitta el centro (barrio, municipio...)".

El andlisis factorial sobre las respuestas dadas a los diez elementos reflejé la
existencia de dos factores con una aceptable fiabilidad, por lo que pueden sumarse
las puntuaciones de cada factor para evaluar:

1. Calidad global de la convivencia en el centro, formado por cinco elementos: 1, 2, 3,
8 y 10, que hacen referencia a la convivencia en general, las relaciones entre
estudiantes, entre el profesorado y el alumnado, con las familias y con el entorno.

2. Calidad global de las relaciones entre docentes y personal, formado por cinco
elementos 4, 5, 6, 7y 9, que hacen referencia a las relaciones entre profesionales del
centro.

En apoyo de la validez de estos dos indicadores obtenidos a través del profesorado
de un centro cabe considerar que correlacionen de forma significativa con la
valoracion global de las relaciones escolares que realiza el alumnado del mismo
centro.

En el estudio del Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar en educacién
primaria se utilizaron 7 de los estos elementos (1, 2, 3, 4, 8, 9 y 10) con un rango de
respuesta de 0 (muy mala) a 10 (muy buena).

Valoracion global del equipo directivo sobre la convivencia y las relaciones en
el centro

En educacion secundaria se evalu6é a través de una pregunta similar a la del
profesorado, modificando el elemento siete por “el trabajo de los departamentos
didacticos” y afiadiendo los dos ultimos elementos especificos para equipos
directivos.

1) La convivencia global en el centro.

2) Las relaciones entre el profesorado y el alumnado.
3) Las relaciones entre estudiantes.

4) Las relaciones entre el profesorado.

5) La implicacioén del equipo directivo.
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6) El trabajo del departamento de orientacion o similar.

7) El trabajo de los departamentos didacticos.

8) La relacién con las familias.

9) El papel de conserjes y personal no docente.

10) La relacion con el entorno en el que se situa el centro (barrio, municipio...)”.

11) Las relaciones del equipo directivo con el AMPA”

12) El papel de otras personas que contribuyen a la formacién en el centro
(monitores/as, educadores/as sociales, PTSC...)".

El analisis factorial sobre la calidad de la convivencia y de las relaciones escolares
evaluada a través de los equipos directivos reflejo la existencia de tres factores:

1) Calidad de las relaciones entre docentes y el trabajo de los equipos del centro,
formado por seis elementos: 4, 5, 6, 7, 9y 12. Su fiabilidad es aceptable. Este factor
es parecido al denominado “relaciones entre docentes y personal” en la evaluacion
obtenida a través del profesorado.

2) Calidad global de la convivencia y de las relaciones del alumnado, formado por tres
elementos: 1, 2y 3, con una fiabilidad aceptable. El hecho de que la valoracién global
de la convivencia se incluya en el mismo factor que las relaciones interpersonales
entre el alumnado, asi como entre estudiantes y profesorado, pone de manifiesto la
especial importancia que tienen en la percepcion global de la convivencia por los
equipos directivos.

3) Calidad de las relaciones con las familias y el entorno, con tres relaciones: 8, 10 y
11, con una fiabilidad cuestionable, probablemente debida al reducido nimero de
elementos que lo componen.

A favor de la validez de estos tres factores cabe considerar las significativas
correlaciones que muestran con los dos factores evaluados a través del profesorado.
También hay relacién significativa, aunque de magnitud algo menor, entre el factor
“calidad global de la convivencia y las relaciones del alumnado”, evaluado a través de
los equipos directivos, y el factor global de satisfaccion con el centro evaluado a través
del alumnado.

En el estudio del Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar en educacién
primaria (Torrego et al., 2023) se utilizaron 7 de los estos elementos, sobre las
relaciones: entre profesorado y alumnado, entre el profesorado, entre profesorado y
familias, con el personal no docente, con el entorno en el que se sitda el centro, entre
el equipo directivo y la asociacién de familias del alumnado. Su rango de respuesta
era de 0 (muy mala) a 10 (muy buena).

Los resultados obtenidos en el estudio realizado desde el Observatorio Estatal
de la Convivencia Escolar en educacion secundaria (Diaz-Aguado et al., 2010)
reflejaron los siguientes resultados en los indicadores del cuadro 1.1 sobre la
valoracion global de la convivencia en el centro, asi como de las relaciones que
en él se establecen:

1) En el alumnado. La mayoria estaba bastante o muy satisfecho con la
convivencia y todas las relaciones escolares, siendo muy elevadas (79% o0 mas)
respecto a: compafieros y compafieras, lo que se aprende en el centro, la
relacion entre la familia y el centro y el centro en general. Las relaciones con el
profesorado se situaban en una posicién intermedia (72,4%), seguida de las
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relaciones que parecen afectar al alumnado de forma mas puntual (orientador/a
o similar, director/a, conserjes). También conviene tener en cuenta los
porcentajes que reflejaban problemas de convivencia, entre los que cabe
considerar a quienes decian estar nada satisfechos/as con: la relacion entre su
familia y el centro (4,1%), el profesorado (3,8%) y los/as comparfieros y
compainieras (1,7%). Problemas que deben ser diagnosticados con precision a
través de indicadores especificos sobre cada relacion, como los que se
describen en el capitulo dos y en el capitulo tres.

2) En el profesorado. La mayoria valoraba la calidad de la convivencia en su
centro como buena o muy buena en todos los elementos. Los porcentajes de
quienes asi respondian eran mas elevados, por encima del 80%, en las
relaciones: con el propio departamento, con conserjes y personal no docente,
entre el profesorado, entre el profesorado y el alumnado y en la implicacion del
equipo directivo. El resto de las relaciones (entre estudiantes, con las familias y
con el entorno) eran también bien valoradas, con porcentajes de respuestas
positivas superiores al 70%.

3) En los equipos directivos. La mayoria valoraba de forma todavia mas positiva
que el profesorado la convivencia en el centro, asi como todas las relaciones por
las que se pregunta. Mas del 90% de los equipos calificaban la calidad de las
siguientes relaciones como buena o muy buena: la implicacion del equipo
directivo, entre el profesorado, la convivencia global, entre el profesorado y el
alumnado y entre estudiantes. Entre las relaciones que concentran un mayor
porcentaje de valoraciones criticas (aunque siempre minoritarias) cabe destacar
el trabajo de los departamentos didacticos, valorado en general como bastante
0 muy positivo (por un 62,1%), aunque la tercera parte de los equipos directivos
(el 37, 9%) lo valora de forma critica.

1.3.2 Indicadores sobre el centro como una comunidad basada en la
participacion

Como se ha analizado en los primeros epigrafes de este capitulo, un importante
indicador de la calidad de la convivencia en el centro es su percepcion por las
personas que en él conviven como una comunidad en la que participan
activamente y prepara para colaborar con el entorno en el que se encuentra. En
el cuadro 1.2 se incluyen los indicadores validados desde el Observatorio Estatal
de la Convivencia Escolar sobre dicha dimension.

Cuadro 1.2. Indicadores validados desde el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar sobre el centro como
una comunidad basada en la participacion

Los elementos que componen estas escalas fueron consensuados en el grupo de
trabajo desde el cual se llevo a cabo el estudio estatal en secundaria a partir de la
propuesta del equipo investigador de la Universidad Complutense de Madrid, basada
en indicadores de participacidon civica en el centro utilizados en el estudio CIVED
sobre educacion civica de la Agencia Internacional de Educacién (Schulz et al.,2010),
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tratando de evaluar el seguimiento de las recomendaciones que sobre este tema
proponen el Consejo de Europa y la Union Europea.

Valoracién del centro por el alumnado como una comunidad en la que participa
activamente

Se evalud a través de la siguiente pregunta, con cuatro opciones de respuesta (nada,
poco, bastante, mucho):

“Indica en qué grado se dan en este centro cada una de las condiciones que se
mencionan a continuacion:

1) Todos/as tenemos algo importante que hacer por los/as demas.

2) Cuidamos los materiales e instalaciones del centro.

3) Sentimos que formamos parte de un grupo.

4) Nos reunimos periddicamente para buscar cdmo mejorar la convivencia y el centro.
5) Trabajamos para entender lo que esta sucediendo en el mundo.

6) Los/as estudiantes trabajamos para mejorar lo que sucede alrededor del centro (en
la ciudad o pueblo en el que se encuentra el centro).

7) Cuando los/as estudiantes trabajamos unidos/as se consiguen muchas cosas.

8) Se anima al alumnado a tener ideas propias sobre todos los temas.

9) Existe una buena relacion entre el profesorado”.

El analisis factorial reflejo la existencia de dos factores, con fiabilidad aceptable.

1) El centro como comunidad, formado por seis elementos: 1, 2, 3, 7,8y 9, en los que
el alumnado expresa que percibe y siente su escuela como una comunidad de la que
forma parte, que cuida y respeta a todas las personas, y que los/as estudiantes cuidan
sus materiales e instalaciones.

2) La participacién en la construccién de la convivencia escolar y en el entorno,
formado por tres elementos: 4, 5y 6, en los que se hace referencia a actividades para
construir la convivencia con la participacion del alumnado.

En apoyo de la validez de estos dos indicadores globales cabe destacar que el
resultado de sumar las respuestas de los elementos que componen cada uno
correlaciona de forma muy significativa con los resultados obtenidos en cada centro
a través de ocho indicadores globales de calidad de la convivencia evaluados a través
de su profesorado, asi como con la satisfaccion global del alumnado con el conjunto
de las relaciones que establece en la escuela. También se observa una correlacion
significativa, aunque de magnitud algo menor, con la percepcion que tiene el equipo
directivo de la calidad global de la convivencia y del alumnado del centro. Resultados
gue confirman la conveniencia de desarrollar el sentido de comunidad de los centros
educativos para mejorar la convivencia y la calidad de la vida en la escuela, asi como
la posibilidad de evaluarlo tanto a través del alumnado como del profesorado.

En educacién primaria

En funcién del tipo de preguntas que forman parte de este indicador es previsible que
pueda utilizarse desde quinto de educacion primaria. En el estudio realizado desde el
Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar en dicho nivel educativo se incluyé la
siguiente pregunta relacionada con este indicador: “el profesorado nos pregunta sobre
cdmo mejorar nuestra clase o nuestro colegio”. Se pedia el grado de acuerdo con un
rango de respuesta de 0 (totalmente en desacuerdo) a 10 (totalmente de acuerdo).
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Valoracion del centro por el profesorado como una comunidad en la que
participa activamente

Se evaluod a partir de la siguiente pregunta:

“Indique en qué grado se dan en este centro cada una de las afirmaciones que se
indican a continuacién (nada, poco, bastante, mucho):

1) Todos/as tenemos algo importante que hacer por los/as demas.

2) Nos reunimos (periddicamente) para buscar como mejorar la convivencia y el
centro.

3) La organizacion y programacion de las materias de este centro contribuye a una
buena convivencia.

4) Cuando el profesorado trabaja unido se consiguen muchas cosas.

5) Trabajamos para que el alumnado entienda lo que esta sucediendo en el mundo.
6) Sentimos que formamos parte de un grupo, de una comunidad.

7) Motivamos al alumnado para que siga aprendiendo.

8) A los/as estudiantes se les anima a tener ideas propias sobre todos los temas.

9) Cuando el alumnado trabaja unido se consiguen muchas cosas.

10) Los/as estudiantes cuidan los materiales y las instalaciones del centro”.

El analisis factorial realizado con las respuestas del profesorado a estos diez
elementos reflejo la existencia de un Unico factor con elevada fiabilidad, por lo que
pueden sumarse las puntuaciones para obtener un indicador global, que evalla la
calidad de la vida en el centro como una comunidad que va mas alla de la suma de
los individuos que la componen, tratando de educar para favorecer una mejor relacion
con el entorno inmediato, ayudando a entender lo que esta sucediendo en el mundo
y motivando al alumnado a seguir aprendiendo.

En apoyo de la validez de dicho indicador cabe destacar las elevadas correlaciones
gue muestra con siete indicadores globales de calidad de la convivencia en el mismo
centro evaluados a través del alumnado y especialmente con los dos que evalian
esta misma dimension (la calidad del centro como comunidad). También es
significativa, aunque de magnitud algo menor, su correlacién con la percepcién que
el equipo directivo tiene de la calidad global de la convivencia y el alumnado.

Valoracién del centro por los equipos directivos como una comunidad basada
en la participacion

Se evalud a través de la siguiente pregunta:

“Valore en qué grado se dan en el centro las situaciones que se mencionan a
continuacién (nada, poco, bastante, mucho):

1) Existe un sentimiento generalizado de formar parte de una comunidad.

2) Hay actividades organizadas a nivel de centro para favorecer el aprendizaje
para toda la vida (que sigan estudiando y aprendiendo).

3) Hay actividades organizadas a nivel de centro con el objetivo de ensefar a
hacer cosas por los/as demas.

4) Trabajamos para que el alumnado entienda lo que estas sucediendo en el
mundo.

5) El alumnado participa de forma regular en contextos que tienen como objetivo
especifico la mejora de la convivencia (asambleas de aula, tutorias orientadas
en dicho sentido...).
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6) Se estimula a los alumnos y las alumnas a discutir sobre cuestiones sociales
y politicas sobre las que existe diversidad de opiniones.

7) Alos/as estudiantes se les anima a tener ideas propias sobre todos los temas

8) Nos reunimos (periodicamente) para buscar como mejorar la convivencia y el
centro.

9) Se promueven practicas de voluntariado hacia personas y medio ambiente.

10) Se promueve que el alumnado elabore sus propias propuestas sobre cémo
mejorar la convivencia.

11) Los/as estudiantes cuidan los materiales y las instalaciones del centro.

12) El alumnado es consultado regularmente cuando se va a tomar una decision
que le afecta.

13) El centro organiza actividades en colaboracion con otros agentes del entorno
(el ayuntamiento, el barrio...)".

El analisis factorial con las respuestas a estos 13 elementos reflejo la existencia de
un unico factor, con elevada fiabilidad, por lo que pueden sumarse sus puntuaciones
para obtener un indicador global sobre las actividades promovidas desde el centro
para su desarrollo como comunidad, que se preocupa por el bienestar de todos sus
miembros, estimula su participacién, asi como la colaboraciéon con el entorno, para
promover el aprendizaje durante toda la vida. Caracteristicas que coinciden, en buena
parte, con el liderazgo participativo al que se alude en los informes TALIS de la OCDE
(2016, 2017), asi como con las actividades de participacion civica desde la escuela
evaluadas en el estudio CIVED de la Agencia Internacional de Educacion (Schulz et
al.,).

Los resultados obtenidos en el Estudio Estatal realizado desde el observatorio
en educacién secundaria (Diaz-Aguado et al., 2010) reflejaron los siguientes
resultados en los indicadores del cuadro 1.2 sobre el centro como una
comunidad basada en la participacion:

1) A través del alumnado. Al sumar las respuestas claramente positivas respecto
a cada indicador (indicando que se da bastante o mucho), se observa que el
alumnado valora de forma especialmente positiva los que indican que: “cuando
los/as estudiantes trabajamos unidos/as se consiguen muchas cosas” (75,5%),
‘existe una buena relacién entre el profesorado” (75%), y “sentimos que
formamos parte de un grupo” (73,9%). En un segundo nivel, destaca el
reconocimiento de que “se anima al alumnado a tener ideas propias sobre todos
los temas” (63,7%) y “todos/as tenemos algo importante que hacer por los
demas” (60,2%). Hay tres indicadores en los que las actividades escolares
parecen poco frecuentes: reuniones periddicas con alumnado para mejorar la
convivencia en el centro (30,2%), trabajar para mejorar lo que sucede alrededor
del centro (31%) y para entender lo que esta sucediendo en el mundo (45,4%).

2) Diferencias en funcién del género en el alumnado. Se encontraron diferencias
estadisticamente significativas en los dos factores definidos a partir de estos 9
elementos, segun las cuales las chicas perciben y sienten, en mayor medida que
los chicos, su centro educativo como una comunidad que cuida y respeta a las
personas, basada en la participacion del alumnado para construir la convivencia.
Diferencias que cabe relacionar con la mayor vinculacién con la escuela,
expectativas de seguir estudiando y rendimiento que se observa en ellas.
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2) A través del profesorado. Se encuentra una valoracion mayoritariamente
positiva en todas las cuestiones por las que se pregunta (superiores al 63%), con
la uUnica excepcion de “los/as estudiantes cuidan los materiales y las
instalaciones del centro”, en la que solo el 42% del profesorado responde que se
da bastante o mucho, frente al 54,1% del alumnado que asi lo afirma. Existe, en
general, bastante relacion en el orden de los elementos mas y menos valorados
entre ambos colectivos. Una excepcion en este sentido es el indicador
“trabajamos para que el alumnado entienda lo que estd sucediendo en el
mundo”: el 79% del profesorado dice que bastante o mucho, mientras que solo
responde asi el 45,4% del alumnado, debido quizd a como interpreta cada
colectivo “lo que sucede en el mundo”.

3) A través de los equipos directivos. Se encuentra que perciben la calidad del
centro como comunidad de forma todavia mas positiva que el profesorado. La
mayoria de los equipos reconoce que todos los indicadores positivos del centro
como comunidad se dan bastante o mucho, mientras que son claramente
minoritarios en las dos cuestiones de tipo negativo, sobre la dificultad para que
el centro considere las propuestas del alumnado sobre la convivencia (que solo
el 16,4% reconoce en alto grado) o las dudas sobre la capacidad del alumnado
para elaborarlas (el 31,9%). Las valoraciones positivas mas extendidas se
observan en los elementos que hacen referencia a animar al alumnado a tener
ideas propias (91,8%) y en trabajar para que los/as estudiantes entiendan lo que
esta sucediendo en el mundo (83,9%). Este ultimo porcentaje difiere bastante
del que se obtiene a través del alumnado en esta misma cuestién, que solo el
45,4% de estudiantes reconoce que se da bastante o mucho.

1.3.3. Indicadores sobre la calidad de la autoridad del profesorado

Las elevadas correlaciones encontradas en el Estudio estatal de la convivencia
escolar en secundaria entre este indicador, cuando es evaluado por distintos
colectivos de cada centro (alumnado, profesorado y equipos directivos), asi
como con otros indicadores globales de la convivencia (evaluados por el mismo
colectivo o por distintos colectivos), llevan a destacarlo como uno de los
principales indicadores de la calidad de la convivencia en el centro, que refleja
el empoderamiento del profesorado para educar, proporcionando al alumnado
un entorno seguro basado en la confianza y el respeto mutuo, tal como es
reconocido por estudiantes, docentes y direccion del centro.

Para comprender la relevancia de los elementos que en este indicador global se
incluyen conviene tener en cuenta las distintas formas de poder que puede ejercer
el profesorado, entendido como influencia potencial para mejorar la conducta del
alumnado, de forma que sea posible comprender los riesgos que implicaria intentar
recuperar autoridad a traves del poder coercitivo, castigando y dando miedo, y la
conveniencia de intentarlo, sobre todo, a través de:

1) El poder de referencia e identificacion, el mejor para educar en valores.
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2) El poder de recompensa, ayudando al alumnado a conseguir los resultados
académicos que desea en materias evaluables.

3) El poder legitimo, mediando como autoridad justa en la resolucion de los
conflictos que surgen en la escuela.

4) Y el poder de experto, que el profesorado ha visto reducir como
consecuencia de las tecnologias digitales, y que puede incrementar
ayudando a que el alumnado desarrolle sus propios proyectos académicos,
dandole mucho mas protagonismo en este proceso.

Como reflejan los resultados que se comentan a continuacion del cuadro 1.5, estas
cuatro formas de autoridad estan estrechamente relacionadas entre si, y se
dificultan cuando se ejerce frecuentemente el poder coercitivo.

Cuadro 1.3. Indicadores validados desde el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar sobre la calidad de la autoridad del profesorado

La autoridad del profesorado reconocida por el alumnado

Se evaluo a través de la pregunta con cuatro opciones de respuesta (ninguno/a,
alguno/a, bastantes, la mayoria):

“En tu centro: jcon cuantos/as profesores/as se dan las siguientes situaciones?
1) Les interesa nuestro bienestar.

Escuchan lo que tengo que decirles.

Podemos contar con ellos/as para resolver un conflicto de forma justa.

Tenemos confianza y respeto mutuo.

Muestran cualidades con las que me identifico, que me gustaria tener.

“Me ayudan a conseguir mis objetivos”.

LgLer

El analisis factorial reflejo la existencia de un unico factor, con una elevada fiabilidad,
por lo que pueden sumarse sus puntuaciones como indicador global de la calidad de
la autoridad del profesorado del centro para influir sobre el alumnado, a través de las
formas mas positivas de ejercer dicha influencia (como autoridad de referencia,
basada en la confianza y el respeto mutuo, asi como en la percepciéon del o de la
docente como alguien preocupado/a por la justicia, disponible para ayudar al
alumnado cuando este lo necesita.

Como apoyo a la validez de este indicador sobre la autoridad del profesorado cabe
destacar que correlacione de forma significativa con siete indicadores globales de
calidad de la convivencia evaluados a través del profesorado del mismo centro, y
especialmente con el que evalla esta misma dimensién.

En funcién del tipo de pregunta planteada es previsible que este indicador pueda
evaluarse desde quinto de educacién primaria.

La autoridad que el propio profesorado reconoce tener

Se evalud a través de la siguiente pregunta con cuatro opciones de respuesta
(ninguna, poca, bastante, mucha):

“En las relaciones entre el profesorado y el alumnado en su centro, con qué frecuencia
se dan las siguientes situaciones:
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1) El alumnado puede contar con el profesorado para resolver un conflicto de
forma justa.

2) Entre el profesorado y el alumnado hay confianza y respeto mutuo.

El profesorado es una referencia importante para el alumnado.

El profesorado logra ayudar a que los/as estudiantes consigan objetivos que

les interesan”.

El andlisis factorial reflejo la existencia de anico factor, con fiabilidad aceptable. En
apoyo de su validez cabe considerar que correlacione significativamente con siete
indicadores globales de la calidad de la convivencia en el mismo centro evaluada a
través del alumnado, y especialmente con el que pregunta por esta misma dimension,
seguido de la percepcion del centro como una comunidad y de la calidad de la relacion
con las familias.

La autoridad del profesorado reconocida por los equipos directivos

Se evalud a través de la siguiente pregunta con cuatro opciones de respuesta (nada,
poco, bastante, mucho), seguida de los mismos cuatro elementos incluidos para el
profesorado:

“En las relaciones entre el profesorado y el alumnado en su centro, ¢en qué medida
se dan las siguientes situaciones?”

El analisis factorial reflejé que, a través del equipo directivo, los elementos sobre la
autoridad del profesorado forman un unico factor, con elevada fiabilidad. En apoyo
de su validez, cabe destacar que correlaciona de forma muy significativa con cuatro
indicadores globales de la calidad de la convivencia en el mismo centro evaluada a
través del profesorado, y sobre todo con el que se refiere a esta misma dimensién,
seguido de los relativos a la cooperacion entre docentes y al centro como comunidad.

En el estudio realizado desde el Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar en
educacion primaria (Torrego et al., 2023) se incluyeron estos cuatro elementos en
los cuestionarios del profesorado y de los equipos docentes para evaluar la calidad
de la autoridad del profesorado en el centro.

Los resultados obtenidos en el Estudio estatal realizado desde el Observatorio
en educacion secundaria (Diaz-Aguado, 2010) reflejaron los siguientes
resultados en los indicadores del cuadro 1.3 sobre la calidad de la autoridad del
profesorado:

1) A través del alumnado. La mayoria (entre el 57% y el 61%) respondié que
bastantes 0 muchos/as docentes muestran las cualidades por las que se
pregunta, de las que depende la posibilidad y facilidad para el que profesorado
pueda influir sobre el alumnado, con la excepcidn de las respuestas a la pregunta
sobre la autoridad de referencia (“muestra cualidades con las que me identifico,
qgque me gustaria tener’), que el 60% de estudiantes atribuye a algun/a o a
ningun/a docente. Se trata del Unico elemento en el que se observa una clara
diferencia con el resto de las cuestiones planteadas al alumnado. Entre las
respuestas negativas se observo que el 6,8% respondia que ningln/a profesor/a
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“me ayuda a conseguir mis objetivos” y que el 33% reconocié que solo le sucede
con algun/a docente.

2) Diferencias en funcion del género del alumnado. En el factor resultante de
sumar las respuestas a estos seis elementos sobre la autoridad del profesorado
se encontré que las chicas perciben en mayor medida que los chicos, que el
profesorado de su centro ejerce la autoridad de forma positiva. Diferencias que
cabe relacionar con las existentes en la calidad de las relaciones que ambos
grupos establecen con el profesorado y el mayor porcentaje de chicos que
participa en las escaladas disrupcidén-coercion que se describen en el capitulo
tres.

3) A traves del profesorado. Los resultados obtenidos al sumar las respuestas
de quienes indican que cada indicador se da con bastante o mucha frecuencia
reflejaron que el profesorado valoraba cada indicador de forma ain mas positiva
que el alumnado, y que habia importantes coincidencias entre ambos colectivos
en el orden de las condiciones mas y menos frecuentes. Casi la totalidad del
profesorado (el 93%) consideraba que “el alumnado puede contar con el
profesorado para resolver un conflicto de forma justa”. También era muy
generalizado el reconocimiento claro de que “entre el profesorado y el alumnado
hay confianza y respeto mutuo” (82%). En tercer lugar, se situaban quienes
reconocian que con frecuencia el profesorado “logra ayudar a que el alumnado
consiga objetivos que le interesan” (75%). Como sucedia entre estudiantes, los
menores porcentajes se encontraron entre quienes reconocian con claridad que
“el profesorado es una referencia importante para el alumnado” (68%).

4) A través de los equipos directivos. Los resultados fueron todavia mas positivos
que a través del profesorado, y siguiendo el mismo orden detectado en el
profesorado y el alumnado. Casi la totalidad de los equipos (el 96%)
consideraban que “el alumnado puede contar con el profesorado para resolver
un conflicto de forma justa” (96%) y que “entre profesorado y alumnado hay
confianza y respeto mutuo” (92%). En tercer lugar, se situaban quienes
reconocian que el profesorado “logra ayudar a que el alumnado consiga objetivos
que le interesan” bastante o mucho (85%). Como sucedia en alumnado y
profesorado, los menores porcentajes se dieron entre quienes reconocian con
claridad que “el profesorado es una referencia importante para el alumnado”
(76%).

1.3.4. Indicadores sobre calidad de las normas y resolucion de conflictos

Los indicadores que se presentan en el cuadro 1.4, fueron consensuados en el
grupo de trabajo de indicadores de la convivencia escolar del Observatorio
Estatal de la Convivencia Escolar, utilizando como punto de partida los
elaborados para la evaluacion de dicha calidad desde la Universidad de Harvard
con la direccién de Kohlberg (Power y Higgins-D” Alessandro, 2008).

Cuadro 1.4. Indicadores validados desde el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar sobre la calidad de las normas y resolucién de conflictos
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A través del alumnado

En educacion secundaria se evalué a través de la siguiente pregunta con cuatro
opciones de respuesta (nada, poco, bastante, mucho):

“En relacion a las normas/reglas de convivencia y la forma de resolver los conflictos
en el centro, ¢en qué grado esta/s de acuerdo con las siguientes afirmaciones?:

1) Las normas son justas.

2) El profesorado cumple las normas.

3) El alumnado cumple las normas.

4) Se escucha la opinién de los y las estudiantes para cambiar las normas.

5) Podemos decir al profesorado lo que pensamos sobre las normas.

6) Cuando surge un conflicto, el alumnado trata de resolverlo sin pegar ni insultar a
nadie.

7) Los/as estudiantes siempre son consultados/as cuando se toman decisiones que
les afectan”.

El analisis factorial con los resultados a los siete elementos reflejo la existencia de un
Unico factor, con aceptable fiabilidad. En apoyo de su validez cabe destacar que
correlaciona de forma significativa y negativa con el reconocimiento de participar en
conductas disruptivas por el alumnado.

En educacién primaria

En funcién del tipo de pregunta planteada, es previsible que este indicador global
pueda evaluarse desde quinto de educacién primaria, modificando algunas palabras
por las que resulten mas familiares a dicha edad. En el estudio realizado desde el
Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar en educacion primaria (Torrego et al.,
2023) se incluyeron cuatro de sus siete elementos sobre la calidad y cumplimiento de
las normas: 1) “las normas de mi clase son justas para todos y todas”; 2) “el
profesorado cumple las normas”; 3) “el alumnado cumple las normas”; 4) “se escucha
la opinion del alumnado para cambiar las normas”.

A través del profesorado

Se evalud a través de la siguiente pregunta con cuatro opciones de respuesta (nada,
poco, bastante, mucho):

“En relacion a las normas/reglas de convivencia y la forma de resolver los conflictos
en el centro, ¢en qué grado esta de acuerdo con las siguientes afirmaciones?:

1) Las normas son justas.

2) El profesorado cumple las normas.

3) Los/as estudiantes cumplen las normas.

4) El alumnado puede decir al profesorado lo que piensa sobre las normas.

5) Cuando surge un conflicto, el alumnado trata de resolverlo sin pegar ni insultar a
nadie.

6) Se escucha la opinion de los y las estudiantes para cambiar las normas.

7) Se discuten los problemas de convivencia y disciplina con el alumnado.
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8) Se escucha la opinidn del profesorado para cambiar las normas.
9) Las sanciones por incumplir las normas son justas.
10) Las sanciones sirven para mejorar el comportamiento sancionado”.

El analisis factorial reflejo la existencia de dos factores, con fiabilidad aceptable:

1) Calidad de normas y medidas correctivas, formado por cinco elementos (1, 2, 8, 9
y 10), relacionados con la justicia y el cumplimiento de las normas, asi como su
participacion en ellas por el profesorado.

2) Patrticipacion del alumnado en las normas y su cumplimiento, formado por cinco
elementos (3, 4, 5, 6 y 7). El hecho de que formen un mismo factor pone de manifiesto
la relacion existente entre la participacion en las normas escolares y el cumplimiento
por parte de los y las estudiantes.

En el estudio del Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar realizado en
educacién primaria se incluyeron cinco de estas preguntas al profesorado sobre
calidad de las normas: 1, 4, 6, 7y 8.

A través de los equipos directivos

Se evalu6 a través de la pregunta con cuatro opciones de respuesta (nada, poco,
bastante, mucho):

“En relacion con las normas/reglas de convivencia y la forma de resolver los conflictos
en este centro, ¢en qué medida se dan las siguientes situaciones?:

1) Las normas son justas.

2) El profesorado cumple las normas.

3) El alumnado cumple las normas.

4) Se escucha la opinién de los/as estudiantes para cambiar las normas.

5) El alumnado puede decir al profesorado lo que piensa sobre las normas.

6) Cuando surge un conflicto el alumnado trata de resolverlo sin pegar ni insultar a
nadie.

7) Se discuten los problemas de convivencia y disciplina con los/as estudiantes.

8) Se escucha la opinién del profesorado para cambiar las normas.

9) El profesorado adecua el castigo a la gravedad de la falta.

10) La mayoria del profesorado gestiona y filtra adecuadamente las faltas leves antes
de derivarlas a jefatura de estudios.

11) Existe un protocolo de actuacion frente a las agresiones conocido por toda la
comunidad educativa”.

El andlisis factorial con los resultados a dichos elementos reflejé la existencia de dos
factores con aceptable fiabilidad:

1) Participacion en las normas y en la resolucién de conflictos, formado por cuatro
elementos que hacen referencia a la participacion del alumnado y el profesorado (4,
5, 7'y 8), un elemento sobre la justicia de las normas (1) y otro sobre la existencia de
un protocolo de actuacion ante las agresiones conocido por toda la comunidad
educativa (11).

2) Cumplimiento de normas y resolucién adecuada de conflictos, formado por cinco
elementos que hacen referencia a: el cumplimiento de las normas por alumnado y
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profesorado (2 y 3), la eficacia en la gestion de las trasgresiones por parte del
profesorado (9 y 7) y la resolucion pacifica de los conflictos por el alumnado (6).

Los resultados obtenidos en el estudio estatal realizado desde el Observatorio
en educacion secundaria (Diaz-Aguado, 2010) reflejaron los siguientes
resultados en los indicadores del cuadro 1.4 sobre la calidad de las normas, su
cumplimiento y la forma de resolver los conflictos en el centro:

1) Através del alumnado. La mayoria responde estar bastante o muy de acuerdo
con que: el profesorado cumple las normas (70,7%), las normas son justas
(62,5%), cuando surge un conflicto tratan de resolverlo sin pegar ni insultar a
nadie (51,7%) y pueden decir al profesorado lo que piensan sobre las normas
(50,2%). En los otros tres indicadores sobre este tema el alumnado que expresa
estar claramente de acuerdo es menor del 50%: los estudiantes siempre son
consultados cuando se toman decisiones que les afectan (47,8%), los
estudiantes cumplen las normas (36,9%) y se escucha la opinion de los
estudiantes para cambiar las normas (28,6%).

2) Diferencias en funcion del género en el alumnado. En el factor formado por
estos seis elementos se encontraron diferencias significativas, segun las cuales
son mas las chicas que manifiestan estar de acuerdo con los indicadores de
calidad de las normas de convivencia de su centro. Diferencias que cabe
relacionar con las existentes en la calidad de las relaciones que ambos grupos
establecen con el profesorado y el mayor porcentaje de chicos que incumple las
normas de convivencia (con conductas disruptivas y maltrato contra
compafieros/as) y la superior frecuencia con la que ellos reciben medidas
correctivas.

3) A través del profesorado, los indicadores sobre normas y resolucion de conflictos
son percibidos de forma mayoritariamente positiva, en mayor medida incluso que
por el alumnado. Los porcentajes de docentes con respuestas claramente positivas
(bastante 0 mucho) son especialmente elevados en: “los profesores y las
profesoras cumplen las normas” (88,3%), “las normas son justas” (87,1%), “el
alumnado puede decir al profesorado lo que piensa sobre las normas” (86%) y “se
discuten los problemas de convivencia y disciplina con el alumnado” (79,2%).
Aunque mayoritario, es claramente menor el porcentaje de quienes responden que
“las sanciones sirven para mejorar el comportamiento sancionado” (52,9%). Solo
en dos elementos una minoria del profesorado responde que se dan bastante o
mucho, los que hacen referencia a la conducta del alumnado: resolviendo los
conflictos sin pegar ni insultar (44%) y cumpliendo las normas (45,3%).
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4) A través de los equipos directivos, la percepcion de la calidad de las normas
es todavia mas positiva que entre el profesorado. En todos los elementos la
opinibn mayoritaria de los equipos refleja un claro acuerdo con su aplicacion en
el centro, incluido “los estudiantes cumplen las normas”, con el que esta bastante
o muy de acuerdo el 80,4% de equipos directivos (frente al 36,9% del alumnado).
El elemento evaluado de forma menos positiva por los equipos es “cuando surge
un conflicto los estudiantes tratan de resolverlo sin pegar ni insultar a nadie”. El
45,1% de los equipos discrepa con que se dé en su centro bastante o mucho
dicha situacion. En esta misma direccion se pronuncia el 56% del profesorado y
el 48,3% del alumnado.

5) De los resultados obtenidos en este estudio se derivan dos condiciones
basicas para mejorar la convivencia:

e Mejorar el compromiso del alumnado con las normas a través de la
participacion. La mayoria de los tres colectivos participantes estan de
acuerdo con una buena parte de los indicadores de calidad de las normas.
El hecho de que, en contra de la tendencia habitual, el alumnado
manifieste de forma mayoritaria que los estudiantes incumplen las normas
en la escuela puede estar relacionado con una insuficiente identificacion
con normas que perciben no poder cambiar. Parece por tanto necesario
mejorar el compromiso del alumnado con las normas de convivencia
incrementando su participacion en la elaboracion y aplicacion de dichas
normas, tal como se propone desde los estudios TALIS (OCDE, 2017).

e Ensefar a resolver conflictos sin violencia. La mayoria del profesorado y
de equipos directivos esta en desacuerdo con que “cuando surge un
conflicto, el alumnado trata de resolverlo sin pegar ni insultar a nadie”,
opinion que también expresa casi la mitad del alumnado. De lo cual se
deduce la necesidad de incrementar las medidas para ensefar formas no
violentas de resolucion de conflictos como una de las principales pautas
de prevencion de la violencia.

1.3.5. Indicadores sobre sentimiento de pertenencia al centro:
componentes, consecuencias y condiciones que lo favorecen

Como se reconoce en el estudio PISA 2022 (Ministerio de Educacion, Formacion
Profesional y Deportes, 2023), el sentido de pertenencia esta relacionado con la
necesidad que tenemos de sentir que formamos parte de una comunidad en la
qgue nos aceptan, nos respetan, podemos y queremos participar. Los centros
cuyo alumnado y profesorado manifiestan un elevado sentimiento de pertenencia
al centro escolar tienen una mejor convivencia y educan mejor. Se trata, por
tanto, de un importante indicador de la calidad global de la convivencia. En el
cuadro 1.5 se presentan los indicadores validados en este sentido desde el
Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar.
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Cuadro 1.5. Indicadores validados desde el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar sobre el sentimiento de pertenencia al centro:
componentes, consecuencias y condiciones que lo favorecen

En el alumnado

Cuatro de los indicadores validados en el estudio realizado en secundaria pueden ser
considerados como parte del sentimiento de pertenencia al centro escolar, tres de ellos
en positivo, y uno en negativo:

1) Su valoracion del centro como una comunidad en la que participa activamente y a la
gue se siente pertenecer, descrito en el cuadro 1.3 de este capitulo.

2) Su percepcion de integracién personal en el grupo de iguales, razon por la cual se
describe en el capitulo dos (cuadro 2.1) sobre relaciones entre iguales.

3) Las expectativas de seguir estudiando mas alla de la educacion obligatoria, evaluadas
a través de la siguiente pregunta, en la que solo podian elegir una de las 6 opciones:

“¢ Qué estudios tienes la intencion de terminar?:

1) Carrera universitaria.

2) Ciclos formativos de grado medio.
3) Bachillerato.

4) Ciclos formativos de grado medio.
5) Graduado en ESO.

6) Certificado de estudios”.

Los resultados obtenidos con este indicador reflejaron que las expectativas del
alumnado de seguir estudiando mas alla de la educacién obligatoria en el alumnado de
ESO estan estrechamente relacionadas con una buena vinculacion escolar, tanto en las
relaciones con el profesorado como con los/as compaferos/as. Lo cual apoya la
posibilidad de utilizar dichas expectativas como indicador positivo del sentimiento de
pertenencia al contexto escolar, de desear permanecer mas tiempo en él.

4) El absentismo escolar se evalué con las tres preguntas utilizadas en los estudios
PISA, con 6 opciones de respuesta (nunca, 1 dia, 2 dias, 3 dias, 4 dias, 5 dias 0 mas):

“Durante las dos Ultimas semanas:

1) ¢Has faltado al centro sin causa justificada?
2) ¢Has faltado a alguna clase sin causa justificada?
3) ¢Has llegado tarde a clase sin causa justificada?”

Los resultados obtenidos con estos indicadores reflejaron que en educacion secundaria
pueden ser utilizados como la expresion de problemas en el sentimiento de pertenencia
al centro escolar.

En el profesorado
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El estudio estatal de la convivencia en educacion secundaria validé seis indicadores
sobre componentes del sentimiento de pertenencia al centro del profesorado, cuatro en
positivo y dos en negativo. Se evaluaron a través de cuatro preguntas generales.

1) Su valoracion del centro como una comunidad en la que participa activamente y a la
gue se siente pertenecer, descrito en el epigrafe 1.2 de este capitulo.

2) Dos indicadores sobre como se siente en el centro, a través de la siguiente pregunta
con cuatro opciones de respuesta (nada, poco, bastante, mucho):

“¢ En qué medida siente en este centro lo que indica cada frase:

1) Encuentro reconocimiento por mi trabajo.

2) Me siento incbmodo/a y fuera de lugar.

3) Me siento marginado o marginada.

4) Me siento orgulloso u orgullosa de trabajar aqui.
5) Me gustaria cambiarme de centro.

6) Sipudiese dejaria de trabajar como profesor/a.

7) Considero que mi trabajo es importante.

8) Me siento un miembro importante de este centro”.

El andlisis factorial reflejo dos factores con fiabilidad aceptable:

2.1. Sentimiento de pertenencia al centro como lugar de trabajo, formado por los
elementos 4, 7 y 8, en los que se expresa la satisfaccion por trabajar como
docente, asi como el elemento 6 que expresa el deseo de dejar dicho trabajo,
gue puntlia en sentido inverso. En apoyo de su validez destaca que correlacione
de forma muy significativa con ocho indicadores globales de la calidad de la
convivencia evaluados a través del propio profesor.

2.2. Sentimiento de exclusibn y malestar con el centro, formado por los
elementos 2, 3y 5, que expresan el sentimiento de estar marginado/a, asi como
el elemento 1, sobre el reconocimiento por el trabajo en el centro, que puntia en
sentido contrario. El hecho de que este indicador correlacione sobre todo con los
problemas de aislamiento entre compafieros/as refleja la especial importancia
gue dichas relaciones parecen tener en como se siente el profesorado en el
centro, como también sucedia con preguntas similares en el alumnado.

3) Dos indicadores sobre riesgo de despersonalizacion y desgaste emocional, que
incluyen seis elementos de los utilizados para evaluar el sindrome del profesional
guemado (Maslach et al., 1997), a los que se afiadi6 un ultimo elemento especifico sobre
convivencia escolar. Se evaluaron a través de la siguiente pregunta:

¢,Con qué frecuencia le sucede en el centro lo que se indica a continuacion?:

1) Me siento emocionalmente defraudado/a por mi trabajo.

2) Siento que mi trabajo me esta desgastando.

3) Siento que estoy tratando a algunos/as estudiantes como si fueran objetos
impersonales.

4) Me preocupa que mi trabajo me esté endureciendo emocionalmente.

5) Siento que estoy influyendo positivamente en las vidas de otras personas
a través de mi trabajo.

6) Siento que puedo crear con facilidad un clima agradable en mi trabajo.
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7) Me siento con disposicion para realizar los esfuerzos necesarios en la mejora
de la convivencia escolar”.

El analisis factorial reflejo la existencia de dos factores con aceptable fiabilidad:

3.1. Realizacion personal en el centro, formado por los elementos 5, 6 y 7. En apoyo
de su validez cabe destacar que correlaciona de forma significativa y positiva con cuatro
indicadores globales de la calidad de la convivencia en el centro evaluados a traves del
profesorado, y sobre todo con la valoracion de su propia autoridad para influir en el
alumnado, seguido de la valoracion del centro como una comunidad en la que participa
activamente.

3.2. Despersonalizacion y cansancio emocional, formado por los elementos; 1, 2, 3y 4,
gue hacen referencia a los principales sentimientos evaluados en el sindrome del
profesional quemado. En apoyo de su validez destaca que correlacione de forma
significativa con 12 indicadores globales de la calidad de la convivencia en el centro
evaluados a través del profesorado. El riesgo de despersonalizacién y cansancio
emocional se incrementa con los afios de antigiiedad en la docencia. Uno de los
principales problemas que incrementa el riesgo de dicha despersonalizacion es la
disrupcién y falta de interés por el aprendizaje del alumnado.

4) Integracion personal y cooperacion entre docentes, a través de la siguiente pregunta
con cuatro opciones de respuesta (nunca, a veces, a menudo, muchas veces):

“Senale con qué frecuencia le sucede en el centro lo que se indica a continuacion:

1) Puedo contar con la ayuda de otros profesores o profesoras si la necesito.
2) Siento que mis companeros y compaferas cuentan conmigo.

3) Coopero con otros/as profesores/as para mejorar nuestro trabajo.

4) Puedo contar con la direccion si la necesito”.

El analisis factorial reflejo la existencia de un factor, con buena fiabilidad. En
apoyo de su validez cabe destacar que correlacione de forma significativa con
otros indicadores globales de la calidad de la convivencia en el centro evaluados
a través del propio profesor/a.

Dos de los elementos incluidos en este indicador (1 y 4) fueron utilizados en el
estudio realizado desde el Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar en
educacién primaria.

Los resultados obtenidos en el estudio estatal realizado desde el Observatorio
en educacion secundaria (Diaz-Aguado, 2010) utilizando los indicadores
descritos en el cuadro 1.5, reflejaron que:

1) Expectativas de seguir estudiando en el alumnado. La mayoria del alumnado
(56,7%) espera acabar una carrera universitaria y son muy pocos los que solo
esperan acabar ESO (14,2%) o graduado escolar (1,6%). ElI 11,5% espera
finalizar bachillerato, el 7,4% ciclos formativos de grado medio y el 8,5% ciclos
formativos de grado superior (8,5%).

2) Absentismo escolar. El 76,2% del alumnado afirmé no haber faltado nunca al
centro sin causa justificada en las dos ultimas semanas. En el otro extremo, el
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2,8% reconoci6 haber faltado 5 dias 0 mas. Por otra parte, el 50% del alumnado
respondié haber llegado tarde a clase algun dia y el 8,4% 5 dias o mas. El
conjunto de los resultados obtenidos en este estudio confirma una relacion
significativa entre el absentismo escolar evaluado a través de estos indicadores
y otras conductas que ponen de manifiesto problemas de vinculacién con la
escuela, asi como en las principales relaciones que en ella se establecen (con el
profesorado y los/as comparfieros/as). En el estudio PISA de 2018 se ha
encontrado con estas mismas preguntas que el 21% del alumnado de los paises
participantes reconoce haber faltado algun dia al centro sin causa justificada
durante las dos ultimas semanas. En Espafa este porcentaje se sitla en torno
al 24%, similar al encontrado en el estudio estatal de la convivencia en
secundaria (Diaz-Aguado et al., 2010). En la mayoria de los paises de la OCDE
el absentismo aumenta en centros a los que asiste alumnado en desventaja
socioeconémica y es mayor entre los chicos que entre las chicas.

3) Diferencias en funcion del género del alumnado. Como sucede con otros
indicadores de desarrollo académico, también en las expectativas de seguir
estudiando se encuentran diferencias significativas, segun las cuales las chicas
esperan permanecer mas tiempo estudiando que los chicos. Por ejemplo, el
61,9% de las chicas respondié que espera terminar una carrera universitaria,
mientras que solo dio esa respuesta el 51,4% de los chicos. Diferencias que cabe
relacionar con las existentes en absentismo y abandono escolar temprano entre
ambos grupos.

4) Sentimiento de pertenencia al centro del profesorado versus sentimiento de
exclusién. La inmensa mayoria considera que su trabajo es importante (95,1%),
siente orgullo de trabajar en su centro (82,1%), encuentra reconocimiento por su
trabajo (75,8%) y se siente un miembro importante del centro (68,6%). Conviene
tener en cuenta también que, en el otro polo, a un 14,8% le gustaria cambiarse
de centro (porcentaje proximo al observado entre el alumnado en un indicador
similar), un 14,8% dejaria de trabajar como profesor/a, un 7,8% se siente fuera
de lugar y un 4,1% se siente marginado o marginada.

6) Realizacion personal como profesor/a versus desgaste emocional y
despersonalizacion en el profesorado. La inmensa mayoria se manifiesta muy
alejado de los indicadores que definen el sindrome del profesional quemado. El
71, 4% expresa que “puede crear un clima agradable en su trabajo” a menudo o
muchas veces. Y el 77, 9% responde con la misma frecuencia “sentirse con
disposicion a esforzarse en la mejora de la convivencia escolar’. En el otro
extremo, cabe destacar los porcentajes de quienes reconocen vivir a menudo o
muchas veces los siguientes indicadores: 1,4% “nunca logro crear un clima
agradable en su trabajo”; el 2,9% “siento estar tratando a algunos/as estudiantes
como si fueran objetos impersonales”; el 10%,8% “me siento emocionalmente
defraudado con mi trabajo; y el 10,4% “me preocupa que este trabajo me esté
endureciendo emocionalmente”.

7) Integracion personal y cooperacion entre docentes. Una gran mayoria del
profesorado reconoce que cada indicador se da a menudo o muchas veces: el
83,2% puede contar con la ayuda de otros/as profesores/as si la necesita”, el
81,2% con la ayuda de la direccion; el 78,5% coopera con compareros/as para
mejorar su trabajo; y el 76,6% siente que sus compafieros/as cuentan con él o
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con ella. Estos resultados concuerdan con la percepcion que el alumnado tiene
de la calidad de las relaciones entre docentes, incluida en un elemento de la
percepcion del centro como una comunidad en la que participan activamente
(“existe una buena relacién entre el profesorado”), que el 75% del alumnado
reconoce que se da bastante o mucho.

En relacién a los resultados anteriormente expuestos, cabe considerar los
obtenidos recientemente en el estudio PIRLS de la IEA, sobre comprension
lectora en cuarto de educacion primaria (Ministerio de Educacion y Formacion
Profesional, 2023), con un indicador global sobre sentimiento de pertenencia al
centro en el alumnado, evaluado a través del grado de acuerdo (muy de acuerdo,
un poco de acuerdo, un poco en desacuerdo, muy en desacuerdo) con los seis
elementos siguientes:

Me gusta estar en el colegio.

Me siento seguro en el colegio.

Me siento parte de este colegio.

Los profesores de mi colegio son justos conmigo.
Estoy orgulloso de ir a este colegio.

Tengo amigos/as en este colegio.

ouhwnE

Con los resultados en estas preguntas se agrup6 al alumnado en tres niveles
(alto, medio y bajo), encontrando que la mayoria de estudiantes tienen un alto
sentido de pertenencia al centro y que este se relaciona con unos buenos
resultados en comprension lectora. De los 28 paises participantes, Portugal es
el que tiene un mayor porcentaje de estudiantes con alto sentido de pertenencia
al centro escolar (82%), seguido de Bulgaria (77%), Turquia (76%) y Espafia
(73%).

Desde 2012 hasta 2022 los estudios PISA han evaluado el sentido de
pertenencia al centro del alumnado preguntando por el grado de acuerdo con las
seis afirmaciones siguientes. Las respuestas de las tres Ultimas se invierten para
obtener un indice global positivo:

Hago amigos facilmente en el centro.

Me siento integrado en el centro.

Caigo bien a otros alumnos.

Me siento marginado en el centro.

Me siento incobmodo y fuera de lugar en mi centro.
Me siento solo en el centro.

ouhkwnNE

Los resultados obtenidos en PISA 2022 (Ministerio de Educacion, Formacion
Profesional y Deportes, 2023) en el indice global resultante de las respuestas a
las 6 preguntas reflejan que el alumnado de Espafia muestra un sentido de
pertenencia al centro escolar significativamente mayor que el total de la UE y el
promedio de la OCDE, solo por detras del de Austria y Suiza. En el conjunto de
los paises participantes en dicho estudio, incluida Espafia, hay diferencias en el
sentido de pertenencia funcion del género (a favor de los chicos), el nivel
socioeconémico de la familia (a favor del grupo favorecido) y el lugar de
nacimiento (a favor del grupo nativo).
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2. Las relaciones entre iguales

Las investigaciones sobre las relaciones entre estudiantes reflejan que suelen
ser destacadas por la mayoria del alumnado como lo mejor de la escuela y la
principal fuente de apoyo socioemocional que encuentran en ella, sobre todo en
la adolescencia. En este sentido se orientan los resultados del estudio realizado
en educacion secundaria desde el Observatorio Estatal de la Convivencia
Escolar (Diaz-Aguado et al., 2010), en el que casi el 90% del alumnado (el
89,4%) respondié estar bastante o muy satisfecho con dichas relaciones,
porcentaje superior al de otras relaciones establecidas en la escuela, en las que
también se encontraron resultados globales muy positivos. Conviene tener en
cuenta, sin embargo, que el 10,1% del alumnado respondié estar poco (el 8,9%)
0 nada satisfecho con las relaciones con compaferos/as. De lo cual se
desprende la necesidad de evaluar la calidad de dichas relaciones tanto a través
de indicadores positivos como a través de indicadores negativos, prestando una
especial atencién a uno de los problemas de convivencia mas graves, el acoso
entre escolares. Los estudios de validacion reflejan la conveniencia de evaluarlos
a través del alumnado, asi como la utilidad que puede tener preguntar a las
familias si conocen las amistades de su hijo/a en el centro educativo, asi como
los problemas de exclusion y agresion.

De acuerdo a lo anteriormente expuesto, los primeros epigrafes de este capitulo
tratan sobre la integracion personal en el grupo de iguales y la necesidad de
establecer relaciones de cooperacion para prevenir las de confrontacion y su
escalada a la violencia, como conseguirlo a través del aprendizaje cooperativo y
los indicadores que permiten evaluarlas. A continuacion, se analiza el problema
de convivencia escolar mas investigado en las Ultimas décadas, el acoso entre
iguales, qué condiciones incrementan o reducen su riesgo y como prevenirlo a
través de programas integrales que presten atencion especifica tanto al acoso
escolar como a la violencia de género. Por ultimo, se presentan indicadores para
evaluar con rigor y precision el acoso y otras formas de maltrato entre iguales,
asi como sus condiciones de riesgo y de proteccién, prestando una especial
atencion a los validados desde el Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar
y su relacion con los utilizados en diversos estudios internacionales, como los
llevados a cabo desde la OCDE o desde la OMS, y los indicadores propuestos por
el equipo de Olweus de la Universidad de Bergen (Noruega), pionero de los
estudios y evaluaciones del acoso escolar.

2.1. Integracion personal en el grupo de iguales

2.1.1 Laimportancia del grupo de iguales en el desarrollo socioemocional

Para un adecuado desarrollo socioemocional son necesarias suficientes
oportunidades para aprender a establecer desde la infancia relaciones de calidad
con iguales, en cuyo contexto pueden desarrollarse sofisticadas habilidades
sociales, necesarias para cooperar, negociar, intercambiar, competir, defenderse,
crear normas, cuestionar lo que es injusto o discrepar y negociar los vinculos
sociales (Diaz-Aguado, 2022; Parker et al. 2006; Rubin et al., 2008). La elevada
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reciprocidad que favorecen las relaciones simétricas, entre iguales, asi como la
posibilidad de elegir, negociar y modificar los vinculos, las convierten en el
contexto principal para aprender un importante principio social que dificilmente
puede ensefiar la familia o el profesorado: la estrecha reciprocidad que
caracteriza a la mayoria de las relaciones sociales, la necesidad de dar para
poder recibir.

El papel del grupo de iguales es decisivo, también, como referencia o sintesis de
la aceptacion social, importancia que se pone de manifiesto al analizar la
posibilidad de predecir la autoestima general del individuo a partir de la percepcién
que tiene de su nivel de aceptacion por distintos agentes de socializacién y
comprobar que es precisamente la aceptacion del grupo de iguales la que parece
predecir mejor la propia aceptacion (Harter, 1996). En sentido contrario, se ha
encontrado que el rechazo de compafieros/as en la escuela es una de las
principales condiciones de riesgo de autorrechazo (Passiatore et al., 2017),
dificultades de autorregulacién emocional (Blakemore & Mills, 2014), depresion
(Fiorilli et al., 2019), conductas antisociales y autodestructivas (Esposito et al.,
2019; Heilbron y Prinstein, 2010; Shin et al.,, 2016). Estos resultados pueden
explicarse en funciébn de una influencia bidireccional entre los problemas de
relacion con iguales y las dificultades de autorregulacion socio-emocional, que
pueden ya existir con anterioridad al rechazo e incrementarse como consecuencia
de dicha situacion (Parker et al., 2006).

2.1.2 Indicadores de la integracion personal en el grupo de iguales

A través del autoinforme

La forma méas sencilla y rapida de evaluar el nivel de integracion de cada
estudiante en el grupo de iguales en la escuela es preguntarle directamente
como se siente en dicho grupo y cuantos amigos/a tiene. Este fue el
procedimiento utilizado desde el Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar
para evaluar los indicadores que se presentan en el cuadro 2.1

Cuadro 2.1. Indicadores validados desde el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar sobre integracion en el grupo de iguales

Integracion personal

En el estudio estatal en educacion secundaria se evalu6 a través de una pregunta con
tres elementos, utilizada en los estudios PISA:

“Indica en qué grado estas de acuerdo con cada una de las siguientes afirmaciones:
(nada, poco, bastante, mucho):

1. Me siento integrado o integrada.

2. Hago amigos y amigas facilmente.

3. Caigo bien a otros/as estudiantes”.

El analisis factorial realizado en el estudio estatal en secundaria reflejé que los tres
elementos forman un factor con aceptable fiabilidad, por lo que pueden sumarse sus
puntuaciones para evaluar la percepcién que tiene cada estudiante de estar bien
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integrado/a con sus compaferos/as. En apoyo de su validez cabe considerar que una
buena integracion reduzca el riesgo de sufrir: exclusiones y humillaciones, agresiones
y acoso a través de TIC, por parte de otros/as estudiantes.

Los estudios PISA incluyen junto a los tres elementos anteriormente mencionados
otros tres sobre el sentimiento de exclusion del alumnado (Ministerio de Educacion,
Formacion Profesional y Deportes, 2023), que son: “me siento marginado/a en el
centro”; “me siento incémodo y fuera de lugar en mi centro”; “me siento solo/a en el
centro”. Para calcular la puntuacion global sobre el sentimiento de pertenencia en el

centro, estos tres elementos negativos puntdian en sentido inverso.

El estudio estatal de la convivencia escolar en secundaria incluyé estos tres
elementos negativos en la evaluacion del sentimiento de pertenencia al centro del
profesorado. Sus resultados reflejan que correlacionan sobre todo con problemas en
las relaciones con el resto del profesorado, lo cual pone de manifiesto la especial
relevancia que las relaciones entre iguales tienen en el sentimiento de integracion
escolar evaluado a través de las preguntas incluidas en los estudios PISA para
evaluar el sentimiento de pertenencia al centro escolar.

Numero de amigos y amigas
Se evalug a través del alumnado con la siguiente pregunta:

“¢, Cuantos/as buenos/as amigos o amigas tienes en el centro?: ninguno/a; uno/a; 2 o
3;405; 6 0mas.

En apoyo de la validez de este indicador cabe considerar que el nimero de buenos/as
amigos/as en el centro disminuye el riesgo de sufrir maltrato de los/as compafieros/as
en situaciones de exclusion y humillacion.

Para valorar la relevancia de este indicador conviene tener en cuenta que refleja las
oportunidades para establecer relaciones de amistad en la escuela, en cuyo contexto
se adquieren complejas habilidades sociales, (para la negociacién, cooperacion,
coalicién, sentimiento de pertenencia positivo...) y una de las principales condiciones
de proteccion frente al acoso.

Con el objetivo de evaluar el conocimiento familiar de las amistades de su hijo/a se
utilizé la siguiente pregunta:

“¢,Cuantos amigos o amigas de su hijo o hija que pertenezcan a su mismo centro
educativo conoce?”, con cinco opciones de respuesta: ninguno/a, uno, entre 2 y 3,
entre 4y 5, 6 0 mas.

La consistencia entre los resultados obtenidos a través de las familias y del alumnado
refleja la validez de ambos indicadores y que las familias suelen conocer esta
situacion.

En educacién primaria

De los tres elementos utilizados para evaluar la integracion personal en el grupo de
iguales en educacién secundaria (Diaz-Aguado et al., 2010), los dos mas sencillos
(“caigo bien a otros/as estudiantes”, y “hago amigos y amigas facilmente”) pueden
aplicarse desde 3° 0 4° de primaria y han sido utilizados en el estudio realizado desde
el Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar para dicho nivel, desde el cual
puede plantearse también la pregunta sobre el nimero de amigos/as.
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Los resultados del estudio estatal de la convivencia en secundaria, con los
indicadores del cuadro 2.1, reflejaron que la inmensa mayoria del alumnado
valoraba muy bien sus relaciones con iguales, puesto que entre el 83% vy el
87,7% estaba bastante o muy de acuerdo con los tres elementos: caigo bien,
hago amigos/as facilmente y me siento integrado/a. Conviene tener en cuenta,
también, que las respuestas de quienes no estaban nada de acuerdo con dichos
indicadores giraban entre el 2,6% vy el 1,6%.

Los resultados del estudio PISA 2018 en Espafia con estos mismos elementos
reflejan resultados ligeramente inferiores a los obtenidos en el estudio estatal en
secundaria (Diaz-Aguado et al., 2010). En 2018 los porcentajes de quienes
responden estar bastante o muy de acuerdo con cada frase oscilan en Espafia
entre el 86,8% y el 81%; significativamente mas elevados que los de la media de
paises de la OCDE (que oscilan entre el 80,8% y el 75,1%). La comparacion de
los resultados obtenidos en 2015 y 2018 tanto en el conjunto de los paises como
en Espafa refleja un ligero descenso en estos indicadores de percepcion de
integracion escolar (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2019).

En la pregunta sobre el numero de buenos/as amigos/as en el centro, los
resultados del estudio estatal en secundaria reflejaron que el 1,2% del alumnado
no tenia ninguno/a, el 2,5% solo tenia uno/a, el 14,3% entre dos y tres; el 19,1%
entre cuatro y cinco y el 62,9% seis 0 mas.

Al plantear a las familias la pregunta incluida en el cuadro 2.1 sobre el nUmero
de amistades de su hijo/a en la escuela se encontré que la inmensa mayoria
conocia mas de cuatro amigos/as, siendo muy pocas (el 1,2%) las que afirmaban
no conocer ninguno/a, resultado que coincide con el 1,2% de adolescentes que
afirmaba no tener ningln buen amigo/a. En el otro extremo también habia
bastante coincidencia, puesto que el 66,5% de las familias afirmaba conocer a
seis 0 mas amigos/as, y el 62,9% del alumnado afirmaba tener seis 0 mas
buenos amigos/as (Diaz-Aguado et al., 2010).

A través de la observacion

Para evaluar la integracion en el grupo de iguales y las oportunidades para
establecer relaciones de amistad desde la educacion infantil puede utilizarse la
observacién de la interaccion entre compafieros/as en tareas y en juegos,
registrando las conductas que cada nifio/a emite y las que recibe. Hay cuatro
importantes competencias para la amistad a las que convendria prestar atencion:

1) Expresar aceptacion: el papel de la simpatia. Quienes mas animan, elogian,
atienden y aceptan, suelen ser quienes mas elogios, atencién y aceptacion reciben.
Esta simpatia reciproca hace que al nifio 0 a la nifia le guste estar con sus iguales
y encuentre en esta relacién oportunidades de gran calidad para desarrollar su
inteligencia social y emocional. Por el contrario, el alumnado rechazado suele
expresar conductas negativas (agresiones fisicas o verbales, disputas, criticas..) y
recibir conductas similares de sus iguales. Esta antipatia reciproca puede provocar
una escalada que haga aumentar las conductas negativas con el paso del tiempo.
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2) Colaborar e intercambiar el estatus. El alumnado tiende a elegir como amigo/a
a quien le permite ejercer temporalmente el control de la relacion, intercambiar el
estatus o mantener un estatus similar. Las dos deficiencias méas frecuentes giran
en torno a: 1) los intentos de ejercer un control excesivo e inadecuado sobre los
demas (muy asociada al rechazo), otorgandose un papel superior que los demas
no aceptan ni solicitan; 2) y la tendencia contraria a la anterior, caracterizada por
una excesiva pasividad, que puede llevar a desempefiar papeles de inferioridad o
sumision, observada en parte del alumnado aislado (que no recibe eleccciones ni
tampoco rechazos).

3) Repartir el protagonismo y la atencion . Uno de los bienes mas valorados en las
situaciones sociales es la atencion de los/as demas. Comprenderlo y aprender a
repartirla sin tratar de acapararla de forma excesiva (como suele hacer el alumnado
rechazado), ni pasar desapercibido (como sucede con el alumnado aislado), es
una de las mas sutiles habilidades sociales. Para ser aceptado/a hay que aprender
a adaptarse a lo que el grupo esta haciendo sin tratar de acaparar excesivamente
la atencion de los/as demas ni interferir con lo que hacen, comunicandose con el
grupo de forma clara y oportuna, competencias que no suele tener el alumnado
rechazado.

4) Llevarse bien al mismo tiempo con adultos y con iguales. El alumnado mas
aceptado suele participar con frecuencia y eficacia en las tareas propuestas por el
profesorado y recibir su reconocimiento pero dentro de ciertos limites, sin que esta
atencion sea buscada por el/la estudiante ni manifestar ansiedad por conseguirla.
Por el contrario, el alumnado disruptivo (que obstaculiza las tareas a sus
compafieros/as) suele ser rechazado; y también, aunque en menor medida, el
alumnado que busca y obtiene continuamente la aprobacion del profesorado.

A través de la sociometria

Este método consiste en evaluar el nivel de integracién de cada estudiante a
partir de lo que de él o de ella responde el resto de sus compafieros/as, al: 1)
pedirles que nombren a los tres compafieros y comparieras con los que mas y
con los que menos les gusta realizar determinadas actividades (trabajar, jugar o
estar durante el tiempo libre...); 2) preguntarles quién destaca por determinados
atributos (el/la que mas ayuda, el/la mas triste...); 3) y pedirles que puntuen a
cada compafiero/a en una escala de cinco grados segun como le cae (para poder
calcular la puntuacién media en popularidad).

Estos procedimientos sociométricos pueden ser respondidos desde los 8 afios
de edad en papel o desde programas informaticos, como el Socioescuela
(Babarro, 2014), que diversas Consejerias de Educacién han puesto a
disposicion de los centros educativos. Permiten detectar al alumnado en riesgo
de exclusién o acoso, asi como al que esta en riesgo de acosar, a los/las lideres
prosociales y cOmo tener en cuenta estas caracteristicas para formar grupos
heterogéneos de aprendizaje cooperativo.

A través de entrevistas individuales pueden aplicarse estos procedimientos
sociométricos con nifios y nifias desde los 5-6 afios de edad para conocer cOmo
es su integracion en el grupo de iguales. Para interpretar sus resultados conviene
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tener en cuenta que sus respuesas son menos estables (y por tanto fiables) que
las que da el alumnado a partir de los 8 afios.

Desde la Unidad de Psicologia Preventiva de la Universidad Complutense de
Madrid se han validado cuestionarios sociométricos para distintas edades, que
estan disponibles desde internet (Diaz-Aguado et al., 1986, 1996, 2000, 2004).

2.2. La calidad de las relaciones entre estudiantes: cooperacién versus
confrontacion

2.2.1. Por qué conviene incorporar el aprendizaje cooperativo

La estructura individualista competitiva existente en la mayor parte de las aulas
tradicionales se caracteriza por una interdependencia negativa entre el éxito de
los/as compafieros/as y el éxito propio, segun la cual el alumnado puede sentir
gue cuanto peores calificaciones obtengan los demas mas vale la propia. En este
contexto, el valor de haber obtenido, por ejemplo, un cinco, depende de cémo
sean las notas de los demas. Si son inferiores, el cinco vale mucho mas que si
las otras calificaciones son superiores. Como consecuencia de esta estructura,
el esfuerzo por aprender suele ser desalentado entre el alumnado, contribuyendo
a crear, incluso, normas de relacién entre iguales que van en contra de dicho
esfuerzo y a conceptualizarlo de manera negativa, como algo propio de
‘empollones”. En relacion a esta estructura individualista competitiva puede
explicarse, también, que el alumnado de mayor rendimiento sea a veces por ello
rechazado, o incluso acosado, por compaferos/as que perciben en dicho
rendimiento una amenaza. Una adecuada utilizacion del aprendizaje cooperativo
puede ayudar a superar estos problemas, al transformar la estructura de las
relaciones entre iguales que se establecen en el aula, en un contexto de respeto
mutuo que representa la antitesis del modelo de dominio-sumision que conduce
al acoso y a otras formas de violencia. Las investigaciones realizadas sobre su
eficacia han permitido comprobar que contribuye a mejorar:

1. Las relaciones entre estudiantes, favoreciendo la inclusion en el grupo de todo
el alumnado, con lo que disminuye el riesgo de seleccionar como victima a quien
esta aislado/a (al percibirlo que no va a ser defendido por el resto), asi como el
riesgo de buscar poder o protagonismo negativo a través del acoso del alumnado
gue no puede obtenerlo de forma positiva con métodos tradicionales (Diaz-Aguado
et al, 2023; Fabes et al., 2018; Juvonen, & Graham, 2014; Slavin, 1996; 2008).

2. Las relaciones del alumnado con el profesorado favoreciendo que pueda
detectar y prevenir el acoso desde el aula. El aprendizaje cooperativo cambia el
papel docente, incorporando actividades nuevas, como por ejemplo: 1) ensefar a
cooperar; 2) observar lo que sucede en cada equipo y con cada estudiante; 2)
ayudar a resolver los problemas que puedan surgir; 4) y proporcionar
reconocimiento y oportunidad de comprobar su propio progreso a todo el
alumnado. Estos cambios contribuyen a que el profesorado sea percibido como
un/a aliado/a para conseguir objetivos muy valorados por el alumnado,
aumentando asi su autoridad y capacidad para influir (Diaz-Aguado, 2004; 2022).
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Al observar las interacciones entre estudiantes en el aula, el profesorado puede
detectar e intervenir sobre los problemas que surgen en dichas interacciones y
detener el acoso en sus primeras fases (Diaz-Aguado et al., 2004; 2013; Hymel et
al., 2015; Johnson y Johnson, 2017; Van Ryzin & Roseth, 2019).

3. Desarrollar la tolerancia intergrupal. En contextos en los que conviven diversos
grupos étnicos o culturales se observa a veces una segregacion que impide el
establecimiento de relaciones intergrupales de amistad. Problema que también se
produce para llevar a la practica la coeducacion entre alumnos y alumnas o en la
inclusion de alumnado con diversidad funcional. El aprendizaje cooperativo en
equipos heterogéneos puede favorecer la superacion de estos problemas a través
de una serie de condiciones (Diaz-Aguado, 2018; Fabes et al., 2018; Slavin, 2008),
gue ya fueron destacadas como requisitos para construir la igualdad y la tolerancia
desde la teoria del contacto de Allport (1954): contacto de calidad, igualdad de
estatus y logro de objetivos compartidos, como se describe en el epigrafe siguiente
sobre como formar los equipos.

4. Desarrollar las competencias personales y sociales (para la cooperacion, la
amistad, dar y pedir ayuda...) en todo el alumnado, también al que de otra forma
tiene dificultades para ello. Una especial importancia tiene legitimar la posibilidad
de pedir y dar ayuda, permitiendo al alumnado de elevado rendimiento ayudar a
los/as demds (sin ser percibido como arrogante por ello) y al alumnado de menor
rendimiento poder aprender de ellos/as (sin ser percibido como inferior), y haciendo
que ambas situaciones contribuyan a la consecucion de objetivos compartidos
(Foot et al., 1990; Gillies, 2016; Nelson-Le Gall, 1992). El aprendizaje cooperativo
proporciona, también, un excelente contexto para ensefiar y aprender a resolver
conflictos de forma integradora, a través de la cooperacion en lugar de la
confrontacion, facilitando la disponibilidad de alumnado que puede mediar cuando
las partes en conflicto no pueden resolverlo directamente (Johnson y Johnson,
2002).

5. El rendimiento y la motivacion por el aprendizaje. Al crear una situacion en la
gue la unica forma de alcanzar las metas personales es a través de las metas
del equipo, el aprendizaje y el esfuerzo por aprender son mucho més valorados
en el grupo de iguales, aumentando con ello la motivacion general por el
aprendizaje, asi como el refuerzo y la ayuda que se proporcionan mutuamente
en este sentido (Apugliese y Lewis, 2017; Johnson, Johnson y Stanne, 2000;
Slavin, 2008; Warfa, 2016).

En las dltimas décadas se ha ido incrementando la valoracion del aprendizaje
cooperativo al reconocer no solo su eficacia como medio para conseguir las
ventajas anteriormente expuestas, sino también como un fin en si mismo, un
requisito imprescindible para aprender a cooperar. Como reflejo de la relevancia
de dicha competencia social y su aplicacion a la resolucion de los conflictos cabe
considerar que el estudio PISA de 2015 la evaluara por primera vez, definiéndola
como “la capacidad de una persona para implicarse de forma eficaz en un
proceso en el que dos o mas participantes intentan resolver un problema
compartiendo la comprension y el esfuerzo necesarios para llegar a una solucién
y mancomunar conocimientos, destrezas y esfuerzos para este fin”. Entre sus
resultados se encuentra que el alumnado de Espaiia tiene un nivel medio en
dicha capacidad, que en todos los paises las chicas logran mejores resultados
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que los chicos y que una gran mayoria del alumnado (86%) expresa disfrutar
mucho con la cooperacion (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2017).

2.2.2 Condiciones para la eficacia del aprendizaje cooperativo

La eficacia del aprendizaje cooperativo para lograr las ventajas anteriormente
mencionadas exige que se den las siguientes condiciones:

1) Interdependencia positiva. EI alumnado debe comprender que la Unica
manera de avanzar en el logro de las metas individuales es a través de las metas
de su equipo. Esta interdependencia puede establecerse de distintas formas, a
través de: objetivos comunes, el reconocimiento por el trabajo del equipo,
interdependencia en los recursos que se le proporcionan para la tarea o en los
papeles asignados (que necesariamente deben integrar).

2) Responsabilidad individual. Cada estudiante debe hacerse responsable de
hacer su trabajo dentro del equipo. Y para favorecerlo es preciso evaluar el
aprendizaje de cada uno/a como miembro del grupo y también de forma
individual. Conviene no olvidar en ningin momento que la funcion del equipo de
aprendizaje cooperativo es fortalecer a cada uno de sus miembros en su
capacidad para trabajar tanto individual como grupalmente. Una de las
dificultades mas frecuentes es lograr que la interdependencia positiva no
produzca difusion de responsabilidad. En las primeras sesiones suele producirse
dicho problema, que debe ser detectado en la autoevaluacién de cada sesién
para planificar como superarlo.

3) Grupos heterogéneos. El criterio general de composicion de los equipos suele
ser el de maxima heterogeneidad (en rendimiento, origen cultural, género, nivel
de integracioén en el aula...). Esto garantiza las tres condiciones necesarias para
favorecer al mismo tiempo la igualdad y la tolerancia, al: 1) favorecer que los
miembros de distintos grupos interactien con la suficiente duracion, calidad e
intensidad como para establecer relaciones estrechas; 2) proporcionar
experiencias en las que los miembros de los distintos grupos tengan un estatus
similar, para lo cual cuando existan diferencias iniciales en rendimiento sera
necesario compensarlas (por ejemplo, evaluando al alumnado en funcién de su
propio progreso, al compararlo consigo mismo/a en el pasado, o con
comparieros/as de su mismo nivel de rendimiento); 3) y ayudarles a cooperar en
torno a objetivos compartidos hasta su consecucion.

4) lgualdad de oportunidades para el éxito. El alumnado debe percibir que la
pertenencia a su grupo no supone ninguna desventaja académica respecto a la
de otros grupos. De lo cual se deriva la necesidad de garantizar esta condicion
al formar los equipos y explicar las condiciones de la evaluacion. La adaptacion
de los criterios de evaluacién para proporcionar experiencias de igualdad de
estatus a todo el alumnado (en la comparacion consigo mismo/a 0 con
compaferos/as de su mismo nivel) ayuda a construir la igualdad incluso en
contextos muy heterogéneos.
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5) Interaccion social estimulante, cara a cara, en la que los miembros del equipo
se ayuden, se animen, y cada uno/a favorezca el aprendizaje del resto a través
de las oportunidades para preguntar, explicar, analizar, conectar el aprendizaje
actual con el anterior y hacerlo mas significativo. Para favorecerla es preciso
distribuir el aula de forma que permita una interaccion visual y verbal entre los
miembros del grupo que facilite la comunicacion.

6) Aprendizaje de habilidades para cooperar. Conviene recordar que no se
producen automaticamente sélo porque el profesorado pida que trabajen en
equipos. Para conseguirlo, necesitan aprender, entre otras, las siguientes
habilidades: dirigirse en torno a objetivos compartidos, crear un clima positivo,
resolver conflictos, expresar constructivamente criticas y discrepancias,
animarse y motivarse, comprometerse, negociar... El profesorado debe describir
y ensefar las conductas y actitudes esperadas y asignar determinados papeles
a cada miembro del grupo para favorecer que todos los equipos tomen
conciencia de su necesidad y trabajen para su desarrollo.

7) Reconocimiento publico para el éxito académico del equipo. Es preciso
proporcionar reconocimiento formal por el rendimiento grupal y realizarlo de
forma que sea valorado por el alumnado y coherente con los avances y esfuerzos
llevados a cabo. Para evitar la difusibn de responsabilidad que a veces se
produce puede ser necesario que la nota del equipo incluya la suma de las notas
individuales como uno de sus componentes.

8) Reflexion y autoevaluacion sobre el funcionamiento individual y grupal. Una
vez realizada la tarea, cada equipo y cada estudiante debe dedicar cierto tiempo
a reflexionar sistematicamente sobre cémo ha sido el trabajo de cada miembro
y de su grupo en relacién con los objetivos propuestos y como mejorarlo en
futuras sesiones.

Ademas de los requisitos anteriores, que son especificos del aprendizaje
cooperativo, su eficacia requiere de otras condiciones que son comunes a otros
procedimientos, como el trabajo individual, para lo cual el profesorado debe: 1)
definir objetivos especificos de la tarea y favorecer que el alumnado los haga
suyos; 2) dar pautas sobre como llevar a cabo la tarea; 3) y proporcionar el
tiempo y los materiales necesarios para el aprendizaje.

Para adaptarlo a cada contexto conviene tener en cuenta que el aprendizaje
cooperativo no sustituye otros procedimientos de aprendizaje (como la
explicacion del profesorado o el trabajo individual), sino que las complementa y
enriquece; y que muchas de las ventajas de este procedimiento exigen mantener
los equipos durante al menos 16 sesiones de aprendizaje cooperativo.

2.2.3. Indicadores de cooperacion versus confrontaciéon

En el cuadro 2.2 se presentan los indicadores validados desde el Observatorio
Estatal de la Convivencia Escolar sobre la calidad de la cooperacion entre iguales;
asi como sobre su antitesis, la confrontacion y su escalada a la violencia.
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Cuadro 2.2. Indicadores validados desde el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar sobre |la calidad de las relaciones entre estudiantes

Percepcidn de cooperacidn entre estudiantes

Se evalud en secundaria a través de la siguiente pregunta, con cuatro opciones de
respuesta: nada, poco, bastante, mucho:

“Indica en qué grado estas de acuerdo con cada una de las siguientes afirmaciones:
1. Los/as estudiantes se ayudan entre si, aunque no sean amigos/as.

2. Los estudiantes que pertenecen a distintos grupos o pandillas se llevan bien.

3. Se aprende cooperando entre estudiantes”.

El analisis factorial reflejo que los tres elementos forman un factor con fiabilidad
aceptable.

De los tres elementos incluidos en este indicador para la evaluacion de la percepcion
de cooperacion entre estudiantes, el mas sencillo ha sido incluido con una ligera
modificacion en el estudio del Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar
realizado en educacién primaria: “los alumnos y las alumnas nos ayudamos entre
nosotros, aunque no seamos amigos”. Es previsible poder utilizar también desde
cuarto de primaria el primer elemento adaptando su redaccion por una referencia mas
comprensible desde dicha edad: “aprendemos trabajando en equipos”.

Percepcién de confrontacidn entre estudiantes

Se evalud a través de la siguiente pegunta, con cuatro opciones de respuesta: nada,
poco, bastante, mucho.

“¢ Hasta qué punto estas de acuerdo con que se da en el centro lo que indica cada
frase:

1) Hay peleas entre estudiantes.

2) Hay grupos de estudiantes enfrentados.

3) Hay bandas en el centro que perjudican la convivencia”.

El analisis factorial realizado reflejo que estos tres elementos forman un factor con
aceptable fiabilidad, por lo que pueden sumarse sus respuestas para evaluar la
percepcion de un clima de confrontacidén entre grupos de estudiantes. En apoyo de
su validez cabe considerar que permita predecir cada uno de los tres factores sobre
maltrato entre estudiantes: exclusién/humillacién, agresiones y acoso a través de TIC.

En educacién primaria

Uno de los tres elementos que forman parte de este indicador se ha incluido con una
ligera adaptacion (‘en mi clase hay peleas”) en el estudio realizado desde el
Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar en educacion primaria (de 3° a 6°
Curso).

Los resultados obtenidos en el estudio estatal en secundaria sobre percepcion
de colaboracion entre estudiantes, al sumar a quienes responden estar bastante
o muy de acuerdo con cada indicador sobre cooperacion, reflejaron que: la
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mayoria lo estd con dos elementos: el 71% reconoce que “se aprende
cooperando entre estudiantes” y el 61,7% que quienes “pertenecen a distintos
grupos o pandillas se llevan bien”; pero solo el 46% responde estar claramente
de acuerdo con que “los estudiantes se ayudan entre si, aunque no sean
amigos”.

El estudio PISA 2018 incluy6é en educaciéon secundaria un indicador global de
percepcion de cooperacion entre estudiantes sumando el grado de acuerdo con
los siguientes elementos:

1) “Los estudiantes parecen valorar la cooperacion.

2) Parece gue los estudiantes cooperan unos con otros.

3) Los estudiantes comparten el sentimiento de que es importante cooperar
con los demaés.

4) Los estudiantes se sienten animados a cooperar con los demas”.

Los resultados obtenidos a través de un indicador global (a partir de las
respuestas a los cuatro elementos) reflejaron que, en todos los sistemas
educativos, el alumnado reconoce tener un mayor sentido de pertenencia al
centro escolar cuando percibe un clima cooperativo entre estudiantes (Ministerio
de Educacion y Formacion Profesional, 2019), resultado que apoya la validez de
este indicador para evaluar el clima cooperativo.

2.3. Naturaleza del acoso escolar

Para explicar en qué consiste el acoso entre escolares (traduccién del término
inglés bullying, de bull, toro, matén), resulta muy adecuada la definicién que de este
problema se ha dado desde el trabajo pionero de Olweus (1978), como un tipo de
violencia que se diferencia de otras conductas de maltrato entre iguales, por formar
parte de un proceso con cuatro caracteristicas que incrementan su gravedad y
consecuencias:

1) Se produce en una relacion de desequilibrio de poder entre el matén, apoyado
generalmente por un grupo, y su victima, que se encuentra indefensa, sin
poder salir por si misma de dicha situacion. Este desequilibrio de poder es
la caracteristica mas distintiva del acoso escolar, del matonismo, que lo
diferencia de otras formas de violencia entre iguales.

2) Se mantiene y agrava debido a la ignorancia o pasividad de las personas que
rodean a acosadores/as y victimas sin intervenir directamente, mirando para
otro lado. De hecho, cuando intervienen modificando el desequilibrio de
poder, el acoso suele cesar.

3) No se limita a un acontecimiento aislado, sino que se repite y prolonga en el
tiempo, haciéndose cada vez mas grave, por el poder que produce en
guienes acosan Yy la vulnerabilidad e indefension que produce en las
victimas.

4) Suele implicar diverso tipo de conductas violentas, iniciAandose generalmente
con agresiones de tipo relacional y verbal e incluyendo después, también,
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coacciones y agresiones fisicas. En las dos ultimas décadas el acoso
escolar se extiende a través de las TIC (Juvonen y Gross, 2008; Smith,
2019; Williams y Guerra, 2007) convirtiéendose en ciberacoso.

Como refleja la definicion anterior, el acoso escolar es utilizado por los agresores
como una forma destructiva de demostrar su poder, sobre una victima que creen
no puede defenderse por si misma ni por el sistema social en el que se
encuentra. De esta definicion del acoso escolar se derivan tres pautas basicas
para su erradicacion:

* Hay que intervenir a la primera sefial (que suele ser una humillacion, un
insulto...) para que la violencia no se agrave ni se repita. De lo contrario,
por su propia naturaleza, existe el riesgo de que vaya a mas.

+ La amistad y la integracion como prevencién. Hay que trabajar
activamente para que todo el alumnado tenga amigos/as en la escuela,
dentro de su grupo de referencia.

* Existen tres papeles que hay que prevenir, interviniendo con toda la
comunidad educativa: el de agresor/a, el de victima y el de espectador/a,
el de quien conoce que existe la violencia, pero no hace nada para
evitarla.

2.4. Condiciones de riesgo y de proteccion del acoso y otras formas de
maltrato entre estudiantes

2.4.1. Condiciones que incrementan el riesgo de participar en el acoso

Los estudios sobre el acoso escolar reflejan, como sucede con otras formas de
violencia, que los chicos lo ejercen en mayor medida que las chicas, siendo
menores o incluso no significativas las diferencias en funcién del sexo en la
victimizacion (Olweus, 1978, 2005; Currie et &l., 2004). Respecto al resto de los
papeles ante el acoso, se encuentra que las chicas intervienen mas para
detenerlo, mientras que los chicos suelen apoyarlo en mayor medida (Salmivalli,
1999). Diferencias que cabe relacionar con la educacion sexista y la necesidad
de adoptar una perspectiva de género en la prevencion de ésta y otras formas
de violencia.

La revision de las investigaciones realizadas en distintos contextos culturales sobre
otras caracteristicas individuales que incrementa el riesgo de ejercer acoso
(Alvarez-Garcia et al., 2015; Cook et al., 2010; Diaz-Aguado et al., 2022; Guo,
2016; Farrington y Baldry, 2006) permiten destacar las siguientes: agresividad,
impulsividad, conductas antisociales, orientacion al riesgo, falta de empatia,
justificacion de la violencia y desconexion moral al ejercerla, sexismo, homofobia,
transtornos conductuales de externalizacion, desvinculacion escolar, problemas en
la relacion con el profesorado y estatus controvertido en el grupo de iguales, al
recibir la aceptacion de quienes aprueban el acoso y el rechazo de quienes no lo
aprueban.

Como se refleja en la descripcion de las caracteristicas de quienes acosan, una
de las principales condiciones de riesgo para ejercer la violencia es la
desconexion moral que lleva a justificarla (Huesmann et al., 1997), llegando
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incluso a culpar a la victima de la violencia que se ejerce contra ella (Bandura,
2002), problema estrechamente relacionado con el sexismo, y sensible al cambio
producido por programas escolares de prevenciéon de la violencia que ensefan
a rechazar la violencia desde un enfoque integral, basado en el respeto a los
derechos humanos, con tratamiento especifico de las mas cotidianas (Diaz-
Aguado y Martinez Arias, 2001, Diaz-Aguado et al., 2004).

Como reflejo de la importancia de estudiar el rechazo a la violencia en las
evaluaciones del clima escolar, cabe considerar que el estudio PISA 2018
evaluara un indicador global de rechazo al acoso y disponibilidad para ayudar a
las victimas, a través del grado de acuerdo con cinco elementos:

1) “Me irrita que nadie defienda a los/as estudiantes acosados.

2) Es bueno ayudar a los/as estudiantes que no pueden defenderse a si
mismos.

3) Es malo unirse a la intimidacion.

4) Me siento mal al ver a otros/as estudiantes intimidados.

5) Me gusta cuando alguien defiende a otros/as estudiantes que estan
siendo intimidados”.

Los resultados obtenidos en estas preguntas ponen de manifiesto que la mayoria
del alumnado muestra actitudes negativas hacia el acoso y disponibilidad a
defender a las victimas. Los porcentajes de acuerdo con cada frase oscilan en
el conjunto de paises evaluados entre el 89,7% y el 80,8%, siendo mayores entre
las chicas que entre los chicos. En Espafia, estos porcentajes son aln mas
elevados (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2019).

2.4.2. Condiciones que incrementan el riesgo de victimizacion vy
pertenencia a colectivos en riesgo de exclusiéon

Desde los primeros estudios sobre acoso escolar se detectaron dos tipos de
victimas claramente diferenciables (Olweus, 2006; Cook et al., 2010):

1) La victima pasiva, que se caracteriza por: una situacion social de aislamiento,
en relaciébn a lo cual cabe considerar su escasa asertividad y dificultad de
comunicacion, una conducta muy pasiva, miedo ante la violencia y manifestacion
de vulnerabilidad (de no poder defenderse ante la intimidacion), ansiedad,
inseguridad y baja autoestima.

2) La victima activa, o victima agresiva, que se caracteriza por una situacion social
de aislamiento y acentuada impopularidad dentro del grupo de iguales; una
tendencia excesiva e impulsiva a actuar, a intervenir sin llegar a elegir la conducta
gue puede resultar mas adecuada a cada situacion, con problemas de
concentracion (llegando incluso, en algunos casos, a la hiperactividad) y cierta
disponibilidad a reaccionar con conductas irritantes y agresivas.

En las Ultimas décadas se reconoce la necesidad de considerar las caracteristicas
de las victimas del acoso en relacion al contexto en el que se produce, puesto que
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el riesgo de ser elegido como victima se incrementa en el alumnado
perteneciente a colectivos percibidos como diferentes o en situacion de
vulnerabilidad en el conjunto de la sociedad. Entre dichas caracteristicas cabe
destacar las siguientes:

1) Las conductas que contrarian los estereotipos sexistas tradicionales, que
hacen al individuo diferente en este sentido de sus iguales (Young y Sweet,
2004). Parece ser este el tipo de diversidad que caracteriza a un mayor nimero
de victimas (Felix et al.,2009; Myers et al., 2020), entre las que destaca por la
gravedad y consecuencias la victimizacion del alumnado con orientacion sexual
o de género minoritaria, especialmente entre los chicos (Toomey y Russell,
2016).

2) La pertenencia a una minoria étnica y el origen inmigrante (Bae et al., 2019),

sobre todo cuando existen diferencias importantes entre dichas minorias y el
grupo mayoritario, no se domina la lengua que se habla en la escuela, asi como
con otras variables que sitian al grupo minoritario en desventaja tal como ésta
es percibida por quienes agreden (McKenney et al., 2006). El hecho de que la
pertenencia a una minoria cultural no siempre sea condicién de riesgo (Tippett
et al., 2013; Vitoroulis & Vaillancourt, 2018) puede ser interpretado como reflejo
de la importancia que el contexto sociocultural puede tener en este sentido.

3)Tener necesidades educativas especiales (Maiano, Normand, Salvas, Moullec
y Aimé, 2016; Pinquart, 2017) que incrementan la visibilidad del individuo/a como
alguien vulnerable (Mishna, 2003), cuando el sistema escolar no interviene de
forma proactiva para favorecer la inclusion.

4) La apariencia fisica que contraria los estereotipos de belleza dominantes,
siendo en este sentido una de las caracteristicas mas estudiadas el sobrepeso
(Koyanagi et al., 2020; Qiao-Zhi et al., 2010), encontrando que la baja autoestima
y la insatisfaccion con la propia imagen corporal actian como mediadoras en la
relacion entre dicha caracteristica y la victimizacion (Fox y Farrow 2009).

2.4.3 La necesidad de reconocer el papel del contexto a distintos niveles

Como se refleja en los andlisis anteriormente expuestos, y reconocen actualmente
numerosos equipos de investigacion que trabajan sobre el acoso entre escolares
(Espelage, 2014; Lambe et al., 2019; Swearer y Hymel, 2015), algunas de las
caracteristicas de victimas y agresores dependen de cOmo se estructuran las
relaciones en los distintos escenarios en los que transcurre su vida, asi como del
significado social que el conjunto del sistema social les da.

Y es que, como se reconoce desde el informe de la OMS sobre la violencia y la
salud (Krug et al., 2002), para prevenirla en cualquiera de sus manifestaciones,
incluidas las que se producen en la escuela, es preciso reconocer que sus
condiciones de riesgo y de proteccion son mdaltiples y complejas, asi como la
necesidad de analizarlas tanto en el individuo, como en el contexto con el que
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interactda, que segun el enfoque ecoldgico pueden situarse en torno a los cuatro
siguientes (Bronfenbrenner, 1995; Belsky, 1980):

» El microsistema: cada uno de los contextos inmediatos en que se encuentra
el individuo, como la escuela o la familia.

* El mesosistema: conjunto de contextos en los que se desenvuelve Yy las
relaciones que se establecen entre ellos, como las que existen entre la
familia y la escuela.

* El exosistema: estructuras sociales que no contienen en si mismas a las
personas pero que influyen en los entornos especificos que si las contienen,
como las tecnologias de la informacion y la comunicacion.

* El macrosistema: conjunto de esquemas Yy valores culturales del cual los
niveles anteriores son manifestaciones concretas.

Se resumen a continuacion algunas de las principales condiciones de riesgo y de
proteccion del acoso escolar y otras formas de maltrato en estos cuatro niveles.
La ecologia del grupo de iguales

El papel adoptado ante una situacion de maltrato por el resto de la clase es
decisivo en el riesgo de que se detenga o se repita, convirtiéndose en acoso.
Como reflejo de su importancia, cabe destacar uno de los resultados mas
repetidos en los estudios sobre el perfil de victimas y agresores, en los que se
observa que la victima de acoso suele estar fuertemente aislada, sin amigos/as
(Cook et al., 2010). Se ha observado, ademas, que tener amigos/as y caer bien
en el grupo de iguales protegen contra la victimizacion. Aunque el caracter
protector de las relaciones de amistad es practicamente nulo si proceden del
grupo de victimas, probablemente debido a su debilidad para intervenir. De
dichos resultados se desprende la necesidad de disponer de indicadores que
permitan evaluar no solo la prevalencia de victimas y agresores/as, sino también
de algunos que permitan conocer cOmo se posiciona el resto del grupo ante las
agresiones.

Las relaciones con el profesorado y su papel frente al acoso

Para comprender la relevancia de que el profesorado intervenga para prevenir y
detener el acoso conviene tener en cuenta que si ho hace nada su conducta
podra ser percibida por todo el grupo (incluidas victimas y acosadores/as) como
un apoyo implicito al acoso (Delfabbro, et al., 2006; Juvonen y Graham, 2014).
En relacion a esto, cabe interpretar los resultados obtenidos hace mas de dos
décadas en el estudio realizado en Espafia desde el Defensor del Pueblo (2000)
sobre la escasa disponibilidad a comunicar al profesorado los episodios de
maltrato entre estudiantes que el alumnado adolescente sufria o conocia, siendo
los/as amigos/as la fuente de ayuda principal.

Para explicar dichos resultados conviene tener en cuenta su relacion con la
forma tradicional de definir el papel del profesorado, especialmente en
secundaria, orientado de forma casi exclusiva a impartir una materia especifica
dentro del horario previsto para ella, y segun el cual lo que sucedia mas alla de
dicho tiempo y espacio no era responsabilidad suya (Behre et al., 2001)
tendencias que suelen cambiar cuando el profesorado cuenta con una formacion
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adecuada para prevenir la violencia entre escolares, asi como a través de
procedimientos, como el aprendizaje cooperativo en equipos heterogéneos, que
ayudan a establecer un clima de confianza y a mejorar las relaciones en el aula,
no solo las relaciones horizontales (entre iguales) sino también las verticales (con
docentes y otros agentes educativos), permitiendoles que puedan detectar en el
aula las situaciones de exclusion y acoso (Diaz-Aguado et al., 2004; 2013; Hymel
et al., 2015; Johnson & Johnson, 2017; Van Ryzin & Roseth, 2019).

El meta-andlisis realizado por Bokkel et al. (2023) integrando los resultados de
65 estudios sobre este tema, confirma que la calidad de la relaciones entre el
profesorado y el alumnado esta relacionada con menores niveles de
victimizacion y acoso entre estudiantes. Encuentran también que la alta calidad
de las relaciénes con el profesorado, que define el estilo proactivo (que se
analiza en el capitulo tres), puede ser especialmente eficaz para reducir el riesgo
de conductas de acoso en los grupos étnicos minoritarios, probablemente porque
las buenas relaciones con el profesorado pueden proporcionar a dicho alumnado
adecuadas oportunidades de protagonismo y poder en el aula, que reducen el
riesgo de tratar de obtenerlas acosando a sus compafieros/as.

Clima escolar, calidad de las normas y disciplina

En la direccidn de lo anteriormente expuesto, cabe interpretar los resultados de
los estudios que confirman que un clima escolar positivo (caracterizado por la
seguridad, la vinculacién con la escuela y la calidad de las normas y la disciplina)
se relacionan con menores niveles de acoso y victimizacién (Aldridge, 2018;
Casas et al., 2013; Yang et al., 2018). Por el contrario, cuando las transgresiones
se resuelven a través de medidas exclusivamente coercitivas, y sobre todo las
basadas en la expulsion, suelen desencadenar una escalada que puede llevar a
incrementar las conductas violentas (McGrath & Van Bergen, 2015; Skiba, 2014;
Wolf et al., 2016).

Las relaciones entre la familiay la escuela

Los estudios sobre dichas relaciones encuentran que (Alvarez-Garcia et al,
2015; Diaz-Aguado y Martinez Arias, 2008; Diaz-Aguado et al., 2024; Espelage,
2014; Lambe et al., 2019; Lereya et al., 2013; Wang & Eccles, 2012):

1) Una relacién familiar afectiva célida, basada en la comunicacion, la
confianza y la seguridad, con personas adultas disponibles para apoyar al
estudiante e implicacién activa en su educacion escolar, son importantes
factores de proteccion; reducen el riesgo de ejercer acoso escolar y
favorecen la posibilidad de que el alumnado pueda pedir ayuda a su
familia, pudiendo salir de la victimizacion desde sus inicios.

2) Las dificultades para ensefiar habilidades alternativas a la violencia y a
respetar limites, como la permisividad ante conductas antisociales y el
empleo de meétodos coercitivos autoritarios, como el castigo fisico,
incrementan el riesgo de participar en el acoso escolar. En ambos casos,
se fomenta el modelo de dominio-sumision que subyace al acoso. Con los
métodos autoritarios, el adulto proporciona un modelo de dominio al que
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su hijo/a se tiene que someter, con el riesgo de que intente después
reproducirlo ejerciendo el dominio, incluso contra las personas
encargadas de su educacion.

Las tecnologias de la informacion y la comunicacion

Como reflejo de la influencia que pueden tener en el acoso y otras formas de
violencia cabe destacar, en primer lugar, los resultados obtenidos en estudios
longitudinales desde hace décadas sobre la exposicion a la violencia de la
television, en los que se observa que permite predecir el riesgo de ejercer la
violencia en la edad adulta (Bushman et al., 2006; Huessman et al., 2003), y que
cuanto mas tiempo se dedica a dicha actividad mayor es el riesgo de ejercer acoso
escolar (Barboza et al., 2009).

En las generaciones nativas digitales, la influencia de la television ha disminuido
considerablemente, aumentando la de la comunicacion online. Se ha observado
que tanto el excesivo tiempo dedicado a dicha actividad (Casas et al., 2013; Diaz-
Aguado et al., 2024), como las conductas de riesgo emitidas al utilizarlas, como dar
informacion personal o usar webcam con personas desconocidas, incrementan el
riesgo de acosar (Wang et al., 2012). La relacion entre lo que sucede en la escuela
y el uso de dichas tecnologias es aun mayor cuando se compara el acoso online y
el ejercido en el centro educativo de forma presencial (Chang et al., 2013).

La relacién del maltrato entre escolares con la cultura en cuyo contexto se
produce

Como reflejo de dicha relacion, cabe destacar las variaciones detectadas al
comparar el acoso escolar en distintas culturas (Barlet et al., 2021), en relacion
a los estereotipos y prejuicios existentes en el conjunto de la sociedad (Leach,
2003), que aumente con las desigualdades en los ingresos familiares de cada
pais (Elgar et al. (2013), asi como que disminuya cuando se realizan cambios
legislativos especificos para erradicar el acoso, como la exigencia de planes
educativos locales para detectarlo y prevenirlo (Hatzenbuehler, 2015; Smith,
2019).

La relacién entre cambios en el macrosistema y el maltrato entre escolares se
pone de manifiesto también en los resultados de los estudios con muestras
representativas de la poblacion, que comparan la prevalencia del maltrato entre
escolares en Espafa en las dos ultimas décadas:

1) El estudio del Defensor del Pueblo (2007), comparando datos recogidos en
1999 con 2006, en el que se refleja a través de multiples indicadores una
disminucion significativa del maltrato tanto a través del alumnado como del
profesorado, y especialmente de las conductas abusivas mas frecuentes. Se
concluye que, a pesar de los avances, el problema sigue siendo grave en 2006
y que todos los tipos de maltrato evaluados tienen lugar en todos los centros
educativos incluidos en la muestra.

2) El estudio comparativo (2002-2018) a través de la encuesta HBSC de la OMS
(Moreno, et al. 2020), en el que se refleja una importante disminucién entre 2002
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y 2006 en quienes reconocen haber sufrido situaciones de maltrato por parte de
sus compaferos/as alguna vez en los ultimos dos meses (pasando del 24% al
12%), seguida de un ligero aumento entre 2010 (13,3%) y 2014 (15,6%) y un
nuevo descenso en la ultima evaluacion de 2018 (12,2%). Cambios coherentes
con los que se detectan en los porcentajes de quienes reconocen haber
maltratado a comparieros/as, que disminuyen claramente entre 2002 (31,3%) y
2006 (20%), manteniéndose constantes entre 2006 y 2010 (20,2%) vy
disminuyendo de nuevo a partir de entonces, al ser del 17,8% en 2014 y del
12,2% en 2018.

3) El estudio TALIS 2018 (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional,
2019), en el que se detecta una disminucion significativa (de 6,9 puntos) entre
2013 y 2018 en el porcentaje de centros que reconoce tener problemas de
intimidacion o acoso verbal entre estudiantes, sin cambios significativos en los
incidentes que provocan lesiones fisicas.

Los resultados anteriormente expuestos ponen de manifiesto avances
significativos en la disminucion del acoso escolar y otras formas de maltrato entre
estudiantes en momentos de gran movilizacion en el conjunto de la sociedad
(incluidas las escuelas, las familias, los medios de comunicacion, la
administracién educativa, el arte ...), como son los producidos en Espafia a partir
de 2004 y de 2017, en relacion a la toma de conciencia colectiva generada, al
conocerse suicidios de adolescentes que habian sufrido acoso. Estos resultados
reflejan la posibilidad de cambios significativos en la cultura que genera el acoso,
asi como de la necesidad de incrementar las medidas que los hicieron posibles
hasta su completa erradicacion.

2.5 Prevenir la violencia desde una perspectiva integral, con especial
atencidn al acoso escolar y a la violencia de género

La revision de las evaluaciones realizadas sobre la prevencion del acoso escolar y
la violencia de género desde los centros educativos permiten llegar a las siguientes
conclusiones (Debnam et al., 2021; Fraguas et al., 2021; Gaffney et al., 2019; 2021;
Kennedy et al., 2020; Ng et al., 2022):

1) La violencia se puede prevenir y conseguirlo es mucho mejor y menos
COstoso que reaccionar una vez que la violencia se ha producido. Es decir,
gue especialmente en este problema “prevenir es mejor que curar”.

2) Las distintas conductas violentas, asi como sus condiciones de riesgo y
proteccion, estan relacionadas. Esta es una de las razones por las que
resulta mas eficiente y eficaz prevenir desde una perspectiva integral que
de forma aislada para cada forma de violencia.

3) La eficacia de la prevencion de la violencia aumenta en funcion del numero
de niveles contextuales que participan y la calidad del trabajo que se realiza
en cada uno de ellos, incluyendo: la ecologia del grupo de iguales a través
del aprendizaje cooperativo e implicando a todo el alumnado contra el acoso
escolar y la violencia de género; la participacion de todo el profesorado y su
trabajo en las aulas; la intervencion a nivel de centro con normas claras
contra la violencia, un equipo encargado de proteger a las victimas y corregir
a quienes han ejercido la violencia; la formacion a las familias sobre como
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prevenir y mejorar su colaboracién con la escuela; asi como con los
recursos disponibles a nivel comunitario para prevenir la violencia y paliar
sus destructivos efectos.

4) Hay que adaptar adecuadamente el programa al contexto cultural y a las
caracteristicas evolutivas del alumnado al que se dirige. A esta conclusion
permiten llegar los resultados que reflejan una mayor eficacia de los
programas en sus primeras aplicaciones, en el contexto y para la edad del
alumnado con quienes se iniciaron.

5) Conviene prevenir las violencias especificas desde una perspectiva
integral, que incluya componentes especificos sobre la naturaleza de las
formas de violencia mas graves y cotidianas: el acoso escolar, la violencia
de género y su actual extension a traves de las TIC.

La conveniencia de programas integrales que permitan prevenir el acoso escolar y
la violencia de género conjuntamente ha sido propuesta desde UNICEF (2021) y
es compartida en los dltimos afios por numerosos equipos de investigacion
(Carrascosa et al., 2019; Cava et al., 2022; Diaz-Aguado, 2022; Foshee et al.,
2014, 2016; Joseph et al., 2020; Vivolo-Kantor et al., 2021; Wolfe et al., 2011; Zych
etal., 2021).

Se resumen a continuacion la serie de principios basicos sobre como llevar a
cabo dicha prevencion desarrollados desde los programas escolares de
prevencion del acoso escolar y la violencia de género desde la Unidad de
Psicologia Preventiva de la Universidad Complutense de Madrid:

1) Orientar la prevencién de la violencia desde una perspectiva basada en el
respeto a los derechos humanos, con atencion especifica a sus principales
manifestaciones: el acoso entre escolares, la violencia de género y la que se
ejerce a través de dispositivos digitales. De esta forma se favorecera que
arraigue profundamente en la identidad a largo plazo. Para conseguirlo, es
necesario adoptar una perspectiva de género, como propone la Ley Organica
8/2021, de 4 de junio, de proteccion integral a la infancia y la adolescencia frente
a la violencia.

2) Prevenir la violencia reactiva. Surge cuando se experimenta un nivel de
tensién o dificultad que supera la capacidad de la persona (o del grupo) para
afrontarlos de otra manera. Origina mas violencia al aumentar a medio plazo la
crispacion que la provoco y cuando se refuerza por permitir obtener a corto plazo
determinados objetivos, pudiéndose convertir asi en violencia instrumental. Por
eso, para prevenir la violencia reactiva hay que: desarrollar alternativas en el
sistema (estableciendo contextos) y en los individuos (desarrollando habilidades)
para expresar la tension y la dificultad de forma constructiva, y reducir los altos
niveles de tension que viven determinados colectivos.

4) Prevenir la violencia instrumental, la que se utiliza intencionadamente como
un medio para alcanzar un determinado fin. Para lo cual suele justificarse a
través de la desconexion moral, por ejemplo, estigmatizando a la victima como
alguien que provoca o merece la violencia que sufre, problema que conviene
corregir especificamente respecto a las victimas del acoso escolar y la violencia
de género. Para prevenirlas hay que: ensefiar a condenarlas, pues nunca esta
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justificada la violencia; y desarrollar alternativas (en los sistemas y en los
individuos) para resolver los conflictos, defender intereses o lograr protagonismo
sin recurrir a la violencia.

5) Ensefiar a rechazar la violencia en todas sus modalidades. Para conseguirlo
hay que ayudar a descubrir la naturaleza destructiva que tiene la violencia no
solo para la victima hacia la que se dirige sino también para quien la utiliza, para
quienes miran para otro lado y para el sistema social en el que se produce
(aplicandolo a la naturaleza especifica del acoso escolar, la violencia de género
y la que se ejerce a través de TIC), desarrollando habilidades para intervenir a la
primera sefial de violencia, apoyar a la victima, corregir al agresor y promover el
compromiso de todos los miembros de la comunidad escolar para prevenirla y
detenerla. Las medidas correctivas deben favorecer cambios cognitivos,
emocionales y conductuales, que permitan al agresor ponerse en el lugar de la
victima, arrepentirse de la violencia e intentar reparar el dafio originado. La
eficacia de estos tres componentes mejora cuando se integran en un mismo
proceso, como suelen realizar las mejores practicas restaurativas.

6) Favorecer la identificacion con el respeto a los derechos humanos y prevenir
la desconexién moral, estimulando el desarrollo de la capacidad para ponerse
en el lugar de otras personas, motor basico del desarrollo socioemocional, que
en sus niveles mas evolucionados se extiende a todos los seres humanos; asi
como la comprensién de los derechos universales y la capacidad de usar dicha
comprension en las propias decisiones morales, coordinando dichos derechos
con el deber de respetarlos. Al incluir el rechazo a la violencia dentro de esta
perspectiva, conceptualizdndola como una grave amenaza a los derechos
humanos, se favorece su comprension como un problema que afecta a cualquier
individuo, puesto que pone en peligro el nivel de justicia necesario para que se
respeten también sus derechos.

7) Promover la inclusién, el éxito y el empoderamiento de todos y todas. Para
conseguirlo, la escuela debe incorporar innovaciones que permitan distribuir el
protagonismo académico, ayudando a que cada estudiante defina sus propios
proyectos escolares, desarrollando asi el poder de controlar y decidir su propia
vida (decidiendo objetivos y medios para alcanzarlos, incrementando la
capacidad de esforzarse por conseguirlos, superando los obstaculos que con
frecuencia surgen en dicho proceso, obteniendo éxito y reconocimiento,
aprendiendo a evaluar los resultados con optimismo inteligente...). Asi se mejora
la calidad de la vida de las personas y el riesgo de utilizar la violencia para
conseguir el poder que no se logra de otra manera.

8) Enseiar a construir la igualdad, la tolerancia y la no violencia desde la
practica. Para favorecerlo, la escuela debe proporcionar experiencias inclusivas
de colaboracion, que permitan construir simultdneamente la igualdad y el respeto
a la diversidad. Como ya se ha mencionado, los procedimientos de aprendizaje
cooperativo en equipos heterogéneos (en género, rendimiento, etnia, nivel de
integracion en el aula, diversidad funcional...), aplicados en cualquier materia
educativa, son de gran utilidad para conseguirlo.
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9) Ensefiar a construir la igualdad y la no violencia desde la reflexion y el debate,
proporcionando suficientes oportunidades para tomar conciencia de dichos
valores, asi como para poner en marcha habilidades de resolucion de conflictos sin
violencia (a través de la reflexion, la comunicacion, la cooperacion, la negociacion,
la mediacion...) e incorporar dichos valores en la propia identidad. Para favorecerlo
son muy eficaces las actividades en las que se pide al alumnado que desempefie
el papel de experto/a en dichos valores elaborando en equipos cooperativos, por
ejemplo: un decélogo contra el acoso escolar, campafas para erradicar el
sexismo y la violencia de género o modificando los cuentos tradicionales por
otros que transformen los papeles y actitudes sexistas por relaciones basadas
en la igualdad y el respeto mutuo. A través de este tipo de tareas adquieren las
habilidades formales que dichas actividades suponen y se apropian al mismo
tiempo de sus objetivos: la igualdad, la justicia, la tolerancia y el respeto mutuo.

10) Desarrollar el sentido de comunidad escolar, promoviendo la colaboracion
escuela-familias y entre ambas y el resto de la sociedad (la administracion
educativa, las ONG, la legislacion, los medios de comunicacién...). Es lo que
sucedid en momentos de gran movilizacion social en Espafia, en los que se
produjeron los avances mas significativos respecto al acoso escolar descritos
con anterioridad, y en violencia de género (Diaz-Aguado et al., 2020, 2021), en
los que la prevencion escolar de la violencia remé en la misma direccion que el
resto de la sociedad.

11) Proporcionar a los centros educativos las condiciones que permitan llevar a la
practica programas eficaces, favoreciendo el sentido de comunidad educativa, la
formacion tedrico-practica del profesorado en innovaciones eficaces, incentivando
el esfuerzo que siempre supone innovar, y facilitando las diversas condiciones que
los hagan viables (recursos econdémicos, materiales, ajustes en los horarios,
medios humanos, procedimientos para detectar problemas y evaluar los avances,
disponibilidad de personas expertas para consultar dudas...).

2.6. Indicadores para la estimacion del acoso escolar y otras formas de
maltrato entre estudiantes

2.6.1. Requisitos para estimar la prevalencia del acoso

La toma de conciencia producida durante las ultimas décadas sobre la existencia
y gravedad del acoso entre estudiantes ha hecho que su evaluacion adquiera
una especial relevancia en los estudios sobre convivencia, pudiendo ser
destacado como el obstaculo a la convivencia mas investigado en los ultimos
afos, tanto en Espafia como en el resto de los paises de nuestro entorno.

Para evaluar este problema, conviene tener en cuenta que la estimacion de su
prevalencia presenta grandes diferencias relacionadas con la forma de
evaluacion, reflejando la necesidad de disponer de indicadores rigurosos,
basados en una adecuada explicacion sobre su naturaleza.
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La revision de las investigaciones realizadas sobre la estimacion de la prevalencia
del acoso reflejan que para evaluarlo de forma fiable y valida conviene (Cook et al.,
2010; Nansel et al., 2001; Smith, 2017; Solberg y Olweus, 2003):

1) Diferenciar el acoso de otras formas de maltrato entre iguales, para lo cual
se requiere que las preguntas sobre el acoso se planteen después de haber
explicado en qué consiste, de acuerdo a la definicion expuesta en el epigrafe
2.3, diferenciandolo claramente de otras formas de maltrato entre iguales,
con las que a veces se confunde.

2) Adecuar el periodo de tiempo por el que se pregunta a los objetivos de la
evaluacion y tenerlo en cuenta en las comparaciones entre estimaciones.
Cuando se pregunta, por ejemplo, por el acoso sufrido durante toda la vida
el porcentaje es bastante mas elevado que cuando se pregunta por un
periodo reciente, siendo los dos o tres ultimos meses las referencias mas
utilizadas cuando se pretende evaluar la eficacia de programas, asi como
su prevalencia (proporcion de la poblacién que tiene un problema en un
determinado momento).

3) Plantear las opciones de respuesta en términos muy precisos, estimando
el acoso a partir de las que reflejen que se produce con cierta frecuencia: a
partir de 2-3 veces al mes o semanalmente.

2.6.2. Principales indicadores de estimacion del acoso escolar

De acuerdo a los requisitos anteriormente expuestos, uno de los dos
procedimientos mas utilizados para estimar la prevalencia del acoso entre
escolares es plantear dos preguntas globales, tal como han sido validadas por el
equipo de Olweus (Soberg y Olweus, 2003), explicando primero en qué consiste el
acoso y preguntando por el acoso vivido (como victima o como acosador/a) durante
los dos ultimos meses, con cinco opciones de respuesta definidas de forma muy
concreta: “0=no ha sucedido nunca”; “1=solo ha sucedido 1 o 2 veces”; “2=2 0 3
veces al mes; “3=aproximadamente una vez por semana”; y “4=varias veces por
semana’. La investigacion realizada sobre este tema lleva a proponer estimar la
prevalencia general de acoso sumando las respuestas “2 o 3 veces al mes” y con
mas frecuencia. La validacion inicial de estos indicadores se realizd con alumnado
de edades comprendidas entre los 11 y los 15 afios (Solberg y Olweus, 2003). En
investigaciones posteriores se ha comprobado la posibilidad de utilizarlos también
con alumnado de 9 a 11 afios (Diaz-Aguado et al., 2024; Salmivalli et al., 2011).

Como reflejo de la utilizacion internacional de este tipo de indicadores globales
cabe considerar su inclusion en la encuesta HBSC sobre la salud mental en la
adolescencia auspiciada por la OMS, en la que se incluyen dos cuestiones con
referencia al mismo periodo temporal y opciones de respuesta propuestas por el
equipo de Olweus (Solberg y Olweus, 2003), aunque no se pregunta
especificamente por el acoso después de haber explicado en qué consiste, sino
por "haber sido maltratado por compafieros/as en el colegio o instituto".
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En el cuadro 2.3 se presenta como se evaluo la prevalencia del acoso escolar en
el estudio estatal en secundaria (Diaz-Aguado et al., 2010), siguiendo la propuesta
de Solberg y Olweus, 2003).

Cuadro 2.3. Indicadores utilizados desde el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar para estimar la prevalencia del acoso entre escolares

El grupo de trabajo creado desde el Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar para
su estudio en la ESO decidi6 utilizar dos indicadores globales para estimar la
prevalencia del acoso vivido durante los dos ultimos meses, después de haber explicado
en qué consiste el acoso, siguiendo la definicion mas utilizada internacionalmente
(Solberg y Olweus, 2003). Se decidio reducir las opciones de respuesta a cuatro, para
favorecer su claridad y homologar el rango de respuestas a las del resto del cuestionario
utilizado. Se incluye a continuacién cédmo fueron evaluados estos dos indicadores de
acoso en dicho estudio:

“Lee con atencion en qué consiste el acoso.

Alguien es acosado/a cuando uno/a o varios/as de sus comparieros o compafieras:
e Leinsultan o ridiculizan.

Le ignoran intencionadamente, excluyéndole del grupo.

Le amenazan, empujan o pegan.

Dicen mentiras y rumores para que caiga mal.

Se burlan haciéndole dafio.

Es acoso cuando esto sucede frecuentemente y sin poder defenderse. Pero, no es
acoso cuando:

. Le gastan una broma amistosa, que no le ofende.

. Ni cuando dos estudiantes de la misma fuerza discuten y se pelean.

Teniendo en cuenta la definicién de acoso que acabas de leer,

1. ¢, Has sufrido acoso durante los dos ultimos meses?
2. ¢Has acosado tu a otros compafieros o comparfieras durante los dos ultimos
meses?

Respuestas: nunca=si no lo has sufrido; a veces=solo 1 o 2 veces al mes; a
menudo=aproximadamente una vez a la semana; muchas veces=varias veces por
semana’.

Los resultados obtenidos en el estudio del Observatorio Estatal de la Convivencia
Escolar en secundaria (Diaz-Aguado et al., 2010) reflejaron como prevalencia
del acoso escolar (sumando a quienes reconocian haberlo vivido en los dos
altimos meses con frecuencia -una vez a la semana o mas-) un 3,8% como
victimas y un 2,4% como acosadores/as. La prevalencia de quienes se
reconocian con frecuencia al mismo tiempo como victimas y agresores era de
un 0,7%. Estos porcentajes subian sensiblemente al sumar también a quienes
respondieron haberlo vivido con menor frecuencia a la establecida habitualmente
para estimar la prevalencia del acoso: al 15,6% para las victimas y al 14,9%,
para acosadores.
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Los resultados de la investigacion realizada en 2023 por impulso de la Fundacion
ColaCao, desde la Unidad de Psicologia Preventiva de la Universidad
Complutense de Madrid, con la colaboracion de 15 Consejerias de Educacion de
las Comunidades Auténomas (Diaz-Aguado et al.,, 2024), reflejan que los
porcentajes de victimas y acosadores en secundaria son en 2023 en Espafia
menores a los encontrados con anterioridad desde el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar (Diaz-Aguado et al., 2010). Sumando las dos categorias de
respuestas planteadas de forma idéntica en ambos estudios en el alumnado de
la ESO (sobre haberlo vivido durante los dos ultimos meses una vez por semana
0 mas) las victimas pasan del 3,8% al 2,9%; los acosadores del 2,4% al 1,2%; y
quienes se reconocen en ambos papeles del 0,7% al 0,4%. Lo cual equivale a
una disminucion del 24% en 2023 respecto al numero de victimas en 2010, del
50% respecto al numero anterior de acosadores y del 43% respecto a quienes
se reconocian hace mas de una década en ambos papeles. Como estimacion
global de la prevalencia de 4° de primaria a 4° de secundaria se propone ahora
(Diaz-Aguado et al., 2024) incluir no solo a quienes lo han sufrido con
periodicidad semanal sino también 2/3 veces al mes durante los dos ultimos
meses (frecuencia que no se incluyé como opcién de respuesta en el estudio
anterior). A partir de este criterio actual se encuentra una prevalencia en Espafia
del 6,2% de victimas, el 2,1% de acosadores y el 0,76% entre quienes se
reconocen en ambos papeles (Diaz-Aguado et al., 2024).

La situacidén de Espafia en este problema en relacidn a otros paises de la OCDE
ha sido analizada en el estudio PISA 2022 (Ministerio de Educacién, Formacion
Profesional y Deportes, 2023), realizado con alumnado de 15 y 16 afios. En el
que la estimacion de cuantos/as estudiantes han sufrido acoso con frecuencia
en los dltimos 12 meses se realiza a partir del 10% superior del indice de
exposicién a cualquier tipo de acoso (relacional, verbal o fisico), evaluado a
través de 9 preguntas sobre situaciones especificas. A través de este
procedimiento se estima que en Espafa el 6,5% del alumnado de 15y 16 afios
ha sufrido acoso escolar durante el dltimo afio, significativamente menos que el
promedio de los paises de la OCDE (8,3%), con una diferencia de 1,8 puntos
porcentuales.

En el estudio del Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar en primaria
(Torrego et al., 2023) se presentd al alumnado de 3° a 6° la misma explicacion
utilizada para secundaria, preguntando después si lo habia vivido en los dos
altimos meses. El 9,53% respondi6é haberlo sufrido y el 4,58% haberlo ejercido.
Para comparar estos porcentajes con los obtenidos en otros estudios conviene
tener en cuenta que la pregunta del llevado a cabo en primaria desde el
Observatorio tenia solo dos opciones de respuesta (si, no), por lo que en dichos
porcentajes se incluye al alumnado de primaria que lo ha sufrido con una menor
frecuencia a la utilizada para establecer la prevalencia en otras evaluaciones.

La estimacion del acoso através de preguntas sobre conductas especificas

El segundo procedimiento mas utilizado para estimar la prevalencia del acoso
entre escolares consiste en explicar en qué consiste dicho problema,
preguntando a continuacion por cada una de sus manifestaciones mas
frecuentes. La escala mas empleada, en este sentido, es de nuevo la validada
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por el equipo de Olweus con estudiantes de 10 a 16 afos (Breivik & Olweus,
2015), en la que después de la explicacidbn anteriormente presentada se
pregunta: “durante los dos ultimos meses, ¢compafieros o comparieras del
centro te han acosado de la forma que se indica a continuacion?:

1) Llamandote por motes, burlandose de ti o ridiculizandote.

2) Ignorandote a proposito o excluyéndote del grupo.

3) Pegandote, dandote patadas, empujandote o encerrandote con llave.

4) Contando mentiras sobre ti para que los demas te rechacen.

5) Quitandote dinero, estropeando tus cosas o quitandotelas.

6) Amenazandote u obligandote a hacer cosas que no querias hacer.

7) Insultdndote o hablando mal de tu color de piel para que te sintieras mal.
8) Molestandote con palabras o gestos desagradables de caracter sexual”.

Para estimar la prevalencia de acosadores/as en formas especificas de acoso
se utilizan también ocho preguntas similares a las anteriores adaptadas al papel
de quien acosa (Breivik y Olweus, 2015).

Como reflejo de la influencia internacional de estos indicadores cabe considerar
su utilizacién en la encuesta HBSC de 2018 de la OMS (Moreno et al., 2020), en
la que se incluyeron después de las dos preguntas globales ya mencionadas,
cinco cuestiones sobre formas de maltrato especificas, similares a las
propuestas por Breivik y Olweus, (2015) y con el mismo rango de respuesta,
aunque de nuevo en la encuesta HBSC no se pregunta por el acoso sino por el
maltrato, lo cual puede conducir a prevalencias mas elevadas.

En los estudios sobre violencia de género en la adolescencia realizados en
Espafia desde la Unidad de Psicologia Preventiva de la Universidad
Complutense de Madrid se han validado indicadores para estimar cuantas
adolescentes la han sufrido y cuantos adolescentes la han ejercido, asi como
sobre las actitudes sexistas y de justificacién de dicha violencia que activan la
desconexion moral (Diaz-Aguado et al., 2020, 2021). Para comprender la
relevancia y representatividad de estos indicadores conviene tener en cuenta
que se llevaron a cabo por impulso de la Delegacion del Gobierno contra la
Violencia de Género, con la colaboraciéon del Ministerio de Educacion y las
Comunidades Auténomas.

2.6.3. Indicadores del maltrato entre estudiantes

En el cuadro 2.4 se describen los indicadores validados desde el Observatorio
Estatal de la Convivencia Escolar para evaluar formas especificas de maltrato
entre escolares, incluyendo su extension a través de tecnologias digitales.

Cuadro 2.4. Indicadores validados desde el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar sobre maltrato entre estudiantes
en educacién secundaria

El grupo de trabajo del Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar desde el cual
se llevo a cabo el estudio en la ESO consensu6 16 indicadores especificos para
evaluar la prevalencia de los distintos tipos de maltrato entre estudiantes, que se
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evaltan preguntando en primer lugar si se han sufrido como victima y después si se
han ejercido como agresor/a.

Situaciones vividas como victima

Se evaluaron a partir de la siguiente pregunta genérica: “piensa si tu has sufrido cada
una de las situaciones que se menciona y sefiala la respuesta que refleja su
frecuencia durante los dos ultimos meses”, con las mismas opciones de respuesta
utilizadas para evaluar el acoso entre escolares: “nunca=si no lo has sufrido; a
veces=so0lo 1 o0 2 veces al mes; a menudo=aproximadamente una vez a la semana;
muchas veces=varias veces por semana”.

1. “Mis compafieros/as me ignoran

2. Mis comparieros/as me rechazan

3. Mis compaferos/as me impiden participar

4. Me insultan, me ofenden o ridiculizan

5. Hablan mal de mi

6. Me rompen o me roban cosas

7. Me pegan

8. Me amenazan para meterme miedo

9. Me obligan a hacer cosas que no quiero con amenazas (traer dinero, hacerles
tareas...)

10. Me intimidan con frases o insultos de caracter sexual

11. Me obligan con amenazas a conductas o situaciones de caracter sexual en las
gue no quiero participar

12. Me amenazan con armas (palos, navajas...)

13. ¢ Te ha grabado algun compafiero o compafiera en mévil o video para utilizarlo
contra ti?

14. ; Te ha grabado algin compafiero o compafiera en moévil o video para obligarte a
hacer después algo que no querias con amenazas?

15. ¢ Has recibido mensajes a través de internet o de teléfono mévil en los que te
insultaran, amenazaran, ofendieran o asustaran?

16. ¢Han difundido fotos o imagenes tuyas por internet o por teléfono movil para
utilizarlo contra ti?”

El analisis factorial realizado con las respuestas a las 16 situaciones de victimizacion
anteriormente mencionadas reflej6 tres factores (con elevada fiabilidad), por lo que
pueden sumarse las puntuaciones en cada factor para obtener una puntuacion global
en el tipo de acoso al que hacen referencia:

e Victimizacién de situaciones de exclusién y humillacién, con los elementos 1-
6.

¢ Victimizacion de situaciones de agresion, con los elementos 7-12.

¢ Victimizacion de acoso con nuevas tecnologias, con los elementos 13-16.

Situaciones vividas como agresor/a

Se evaluaron a partir de la siguiente pregunta genérica: “;durante los ultimos dos
meses has participado tu alguna vez en las siguientes situaciones, molestando a
algun comparfiero o compafiera en el centro?”, con las mismas opciones de respuesta
de las preguntas anteriores, seguida de las siguientes situaciones:

“1. Ignorandole
2. Rechazandole
3. Impidiéndole participar
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4., Insultandole, ofendiéndole o ridiculizandole

5. Hablando mal de él o ella

6. Rompiéndole o robandole las cosas

7. Pegandole

8. Amenazéndole para meterle miedo

9. Obligdndole a hacer cosas que no quiere con amenazas (traer dinero, hacerles
tareas...)

10. Intimidandole con frases o insultos de caracter sexual

11. Obligandole con amenazas a conductas o situaciones de caracter sexual en las
gue no quiere participar

12. Amenazandole con armas (palos, navajas...)

13. ¢Has grabado a algun compafiero o compafiera en movil o video para utilizarlo
contra él o ella?

14. ¢ Has grabado a algin comparfiero o comparfiera en movil o video para obligarle
después a algo que no queria con amenazas?

15. ¢Has enviado mensajes a través de internet o de teléfono mévil en los que se
insultara, amenazara, ofendiera 0 asustara a algiin comparfiero o compafiera?

16. ¢Has difundido fotos o imagenes por internet o movil de algin compafiero o
compafiera para utilizarlo contra él o ella?”

El analisis factorial realizado con las respuestas a las 16 situaciones anteriormente
mencionadas reflejo los tres factores siguientes, con una fiabilidad elevada, por lo que
pueden obtenerse tres puntuaciones factoriales:

e Participacién en situaciones de exclusién o humillacién, con los elementos 1-
5.
Participacion en situaciones de agresion, con los elementos 6-12

e Participacion en situaciones de acoso con nuevas tecnologias, con los
elementos 13-16.

Los tres factores anteriormente mencionados son parecidos a los detectados en la
victimizacion, con la unica diferencia del elemento 6 (‘romper o robar cosas”) que en
el caso de quienes responden haber realizado dicha conducta se sitla en el segundo
factor y no en el primero.

En apoyo de la validez de estos tres indicadores globales de participacion en
agresiones contra otros/as estudiantes cabe destacar las elevadas correlaciones de
los tres factores con la justificacion de la violencia, asi como con la participacion en
escaladas de disrupcion-coercién con el profesorado.

Evaluacién en educacion primaria

El hecho de que los elementos que componen las escalas de victimizacion y agresion
anteriormente descritas sean de complejidad similar, o algo menor, a los de las
escalas de Breivik y Olweus (2015), validadas con estudiantes de 10 a 16 afios,
sugiere la posibilidad de utilizar las escalas validadas en el estudio estatal de la
convivencia escolar en la ESO (Diaz-Aguado et al., 2010) desde 5° curso de
educaciéon primaria, o incluso desde 4°, aunque en este Ultimo curso puede ser
necesario mas apoyo adulto para garantizar que entienden las preguntas, el periodo
de tiempo al que hacen referencia y las opciones de respuesta.
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Los resultados obtenidos en el estudio estatal de educacién secundaria (Diaz-
Aguado et al., 2010) con los indicadores sobre victimizacion del cuadro 2.3,
(sumando los porcentajes de quienes responden que lo vivieron semanalmente
0 con mas frecuencia) refleja:

Una prevalencia general que gira entre el 3% y el 4% en las agresiones
de tipo verbal y relacional, similar a la encontrada a través de la pregunta
general sobre victimizacion de acoso. Solo se sitian por encima de
dichas cifras en “hablan mal de mi” (6,5%) y “me insultan” (4,9%).

La prevalencia baja a medida que aumenta la gravedad de la
victimizacion, situandose en el 1,4% en las agresiones fisicas y el 1,1%
en el maltrato a través de TIC.

Todos los porcentajes suben sensiblemente si se afiaden las respuestas
de quienes reconocen haber sufrido cada situacién “una o dos veces al
mes”, como se refleja en: “me insultan, ofenden o ridiculizan” (20,4%),
‘me rechazan” (14,6%), “me pegan” (7,3%) o “me ha grabado algun
compafiero o compafiera en movil o video para obligarme a hacer
después algo que no queria con amenazas” (2,5%).

Por otra parte, en los indicadores de haber ejercido maltrato (sumando los
porcentajes de quienes responden que lo hicieron semanalmente o con mas
frecuencia) se encuentra:

Una prevalencia general en Espafia que oscila entre el 2% y el 3% en las
agresiones de tipo verbal y relacional, situdndose por encima de dichas
cifras solo en “hablar mal de él o de ella” (4,3%) y en “ignorar” (3,8%), las
situaciones mas extendidas.

La prevalencia baja en las situaciones mas graves, siendo del 1,4% en
agresiones fisicas y de alrededor del 1% en las cuatro formas de maltrato
através de TIC.

Los porcentajes suben sensiblemente si se afiaden las respuestas de
quienes responden haber participado en las agresiones “1 o 2 veces al
mes”: rechazandole (29,9%), insultdndole, ofendiéndole o ridiculizandole
(17,3%), pegandole (8,1%) o grabandole en movil o video para obligarle
a hacer después algo que no queria con amenazas (2,5%)

2.7. Indicadores sobre condiciones personales de riesgo y de proteccion

En el cuadro 2.5 se describen los indicadores validados desde el Observatorio
Estatal de la Convivencia Escolar para evaluar caracteristicas personales que
incrementan el riesgo de victimizacion o de agresion.

Cuadro 2.5. Indicadores validados desde el Observatorio Estatal de la

Convivencia Escolar sobre caracteristicas personales
de riesgo o de proteccidn
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Con qué caracteristicas asocian la victimizacion

Se evalud en educacion secundaria preguntando a quienes se habian reconocido como
victimas o como agresores/as a cual o cuales de las 16 caracteristicas que se
mencionan a continuacion (propias en el primer caso y del compafiero/a que sufria la
situacion en el segundo caso) atribuian la victimizacion:

. “Ser un chico que no se comporta como la mayoria de los chicos
. Ser una chica que no se comporta como la mayoria de las chicas
. Porque me/le tienen envidia

. No defenderme/no defenderse

. Ser nuevo/a en el centro

. Tener buenas notas

. Ser mas gordo/a

. Llevarme/llevarse bien con los/as profesores/as

. Estar aislado, sin amigos ni amigas

. Tener malas notas

. Venir de otro pais

. Ser mas delgado/a

. Mi/su color de piel

. Repetir curso

. Tener alguna discapacidad

. Ser gitano o gitana”

La relacion de los resultados obtenidos con dichos indicadores y los encontrados en
las investigaciones sobre dichas caracteristicas evaluadas a través de otros
procedimientos apoya su validez.

Dada la complejidad de los indicadores anteriormente mencionados parece
complicada su adecuada utilizacién antes de quinto curso de primaria.

Edad y sexo de quienes agreden

Se evalud en educacion secundaria preguntando a quienes habian reconocido ser
victimas por el sexo y la edad de quienes les agredieron:

“¢,Quién o quiénes te han hecho sufrir dichas situaciones? Puedes contestar a varias
opciones:

Chicos de este curso Chicas de este curso
Chicos repetidores, de este curso  Chicas repetidoras, de este curso
Chicos de un curso superior Chicas de un curso superior”

En apoyo de la validez de este indicador cabe interpretar que sus resultados concuerdan
con los obtenidos al analizar la diferencias entre chicos y chicas en el resto de los
indicadores sobre riesgo de violencia evaluados en este estudio estatal en secundaria,
puesto que: los chicos participan como agresores en todas las situaciones por las que
se pregunta, incluidas las de tipo verbal o indirecto (como “hablar mal”), con una
frecuencia significativamente superior a las chicas, diferencias que aumentan de
magnitud con la gravedad de las situaciones. Ademas, los chicos estan
sobrerrepresentados entre quienes reconocen adoptar una postura de apoyo a la
violencia (liderandola, siguiendo a quien la inicia o con apoyo pasivo); mientras que las
chicas lo estan entre quienes intervienen para detenerlas o creen que deberian hacerlo.
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Este indicador sobre sexo y edad de quienes agreden se ha utilizado en numerosos
estudios desde cuarto de educacion primaria.

Actitudes hacia la violencia
Se evaluaron en educacion secundaria a través de la siguiente pregunta:

“A continuacidon encontraras una serie de opiniones sobre distintas relaciones y
conflictos. Lee cada una de ellas y puntlialas de 1 a 4 segun el grado de acuerdo
(1=nada de acuerdo; 2=poco de acuerdo; 3=bastante de acuerdo; 4=muy de
acuerdo):

1. Es correcto pegar a alguien que te ha ofendido

2. Cuando un/a amigo/a pega a alguien que le ha molestado debes ponerte de parte
de tu amigo/a

3. El hombre que parece agresivo es mas atractivo

4. Esta justificado agredir a alguien que te ha quitado lo que era tuyo

5. Es correcto amenazar a veces a los/as demas para que sepan que tienes un
caracter enérgico

6. Esta justificado que un hombre agreda a su mujer o a su novia cuando ella decide
dejarle

7. Si alguien mas fuerte que tl te amenaza con agredirte no debes contarlo porque te
convertirias en un "chivato/a"

8. Conviene demostrar a tus comparfieros/as que puedes meterte en peleas

9. Si no devuelves los golpes que recibes los/as demas pensaran que eres un/a
cobarde

10. A veces puede ser necesario que los padres den una bofetada a sus hijos/as para
gue estos/as aprendan

11. Se debe producir miedo a algunas personas para que te respeten”.

El analisis factorial con las respuestas dadas a estos 11 elementos reflejo la existencia
de un Unico factor con buena fiabilidad, por lo que puede obtenerse una puntuacion
global de justificacién de la violencia sumando las respuestas de los 11 elementos,
para evaluar la identificacion con un modelo general de relacion, basado en el dominio
y la sumision, que justifica la violencia.

Segun los resultados obtenidos en el estudio estatal, cuanto mas elevada es la
justificacion de la violencia, mayor es también el reconocimiento de haber llevado a
cabo conductas agresivas hacia otros/as estudiantes y conductas de disrupcion, falta
de respeto y hostilidad hacia el profesorado, relaciones que apoyan la validez de este
indicador global para evaluar la desconexién moral que subyace tras la violencia.

En investigaciones posteriores (Diaz-Aguado y Martinez Arias, 2015), se ha validado
un factor méas especifico de justificacién de la violencia como reaccion, basado solo
en los tres elementos siguientes, con una fiabilidad aceptable: “esta justificado agredir

a alguien que te ha quitado lo que era tuyo”, “es correcto pegar a quien te ha ofendido”,
“esta bien amenazar a veces a los/as demas para que sepan quién es el que manda”.

Se presentan a continuacion los principales resultados del estudio estatal en
educacion secundaria con los indicadores descritos en el cuadro 2.5 sobre
condiciones personales de riesgo y de proteccion (Diaz-Aguado et al., 2010):
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Con qué caracteristicas asociacion la victimizacion

Al preguntar a quienes habian respondido haber sufrido acoso o ejercerlo con
qué caracteristicas propias (en el primer caso) o de la victima (en el segundo)
relacionaban la victimizacion, los resultados reflejaron que:

1) La caracteristica mas extendida es: “ser un chico o una chica que no se
comporta como la mayoria de los chicos o de las chicas”. Asi lo destacan el
38,8% de quienes reconocer haber ejercido el maltrato y el 34,7% de quienes
reconocen haberlo sufrido.

2) La segunda caracteristica mas destacada por quienes acosan es ‘el
aislamiento/la falta de amigos/as de la victima” (26,6%), menos seleccionada por
quienes lo sufren (16,7%), resultado que refleja mas relacion con los obtenidos
a través de las investigaciones en las respuestas de acosadores/as que de
victimas.

3) En la misma direcciébn van también los resultados obtenidos con tres
caracteristicas asociadas a estereotipos existentes en el conjunto de la sociedad,
mas destacadas por acosadores que por victimas: “ser gordo” (24,2% de
acosadores y 20% de victimas), “tener una discapacidad” (12,8% y 6,8%,
respectivamente) y “el color de piel” (17% y 9,7%).

4) Hay tres caracteristicas que son mas destacadas por las victimas que por
quienes acosan, segun las cuales el éxito de un individuo puede ser percibido
como una amenaza, especialmente por los que no lo tienen: “por envidia”
(destacada por el 34,1% de victimas y el 16,6% de acosadores), “por sacar
buenas notas” (22,6% y 13,7%, respectivamente) y “por llevarse bien con el
profesorado” (18,9% y 15,4%), resultado que refleja la importancia que puede
tener establecer relaciones cooperativas, en las que el éxito de quienes lo tienen
pueda ser vivido como una ventaja por el resto del grupo.

El estudio realizado en primaria y secundaria en 2023 (Diaz-Aguado et al., 2024),
con 20.622 estudiantes de 4° de primaria a 4° de ESO, utilizé esta pregunta
general ampliando a 21 sus elementos, al sustituir la pregunta sobre “tener una
discapacidad” por cuatro preguntas especificas, sobre tener dificultades (para
ver, para oir, para moverse o para aprender) e incluir dos preguntas nuevas,
sobre la orientacion sexual y sobre el aspecto fisico. Estas preguntas se
plantearon a quienes habian reconocido haber sufrido, ejercido o presenciado
acoso durante los dos ultimos meses 2/3 veces al mes 0 mas. Los resultados
llevan a destacar como las caracteristicas actuales a las que con mas frecuencia
se atribuye la victimizacion:

1) El aspecto fisico, asi lo destacan el 52,9% de las victimas y el 62% de
acosadores o testigos. En relacion con lo cual hay que tener en cuenta que el
26,6% de las victimas y el 52,8% de quienes presencian o realizan acoso lo
atribuyen a que la victima sea mas gordo/a. Solo ésta ultima caracteristica se
incluyé en el estudio de 2010, encontrando un resultado muy parecido.
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2) Ser un chico que no se comporta como la mayoria de los chicos es reconocido
como causa de victimizacion por el 23,9% de las victimas y el 54,4% de
acosadores/as o testigos; o una chica que no se comporta como la mayoria de
las chicas (por el 20,3% y el 40,2%, respectivamente). Porcentajes que si se
suman ponen de manifiesto que un 44,2% de las victimas de acoso y un 94,6%
de acosadores/as o testigos relacionan la victimizacion con conductas que van
en contra de los estereotipos sexistas. En relacién con lo cual cabe destacar
también que atribuyan la victimizacion a la orientacion sexual el 12,4% de las
victimas y el 31,4% de acosadores Yy testigos. El hecho de que los porcentajes
de atribuciones relacionadas con el sexismo sean bastante mas elevados entre
quienes han presenciado o ejercido acoso escolar que entre quienes lo han
sufrido puede estar relacionado con la especial visibilidad de dichas
caracteristicas en el acoso escolar.

Pertenencia a colectivos diversos y riesgo de ser victima de acoso escolar

En el estudio de 2023 (Diaz-Aguado et al., 2024) se incluyeron una serie de
preguntas sobre caracteristicas personales relacionadas con la diversidad
funcional, lugar de nacimiento, aspecto fisico (peso y altura), orientacién
afectivo-sexual y aspecto fisico. El andlisis realizado para conocer si la
pertenencia a un colectivo diverso incrementa el riesgo de sufrir acoso escolar
reflejé que:

1) Diversidad afectivo-sexual. El 10,7% de quienes se identifican con alguna de
las cuatro orientaciones sexuales o de género minoritarias por las que se
preguntd en educacion secundaria responde haber sufrido acoso escolar
después de haber leido en qué consiste dicho problema (cifra que duplica la de
prevalencia general en secundaria, 5,3%). El mayor riesgo se produce en
relacion a la transexualidad (21,5%), seguido del género no binario (18,4%), la
homosexualidad (13,8%) y la bisexualidad (10%). Aunque estos resultados son
mejores que los obtenidos en estudios anteriores en diversos contextos
culturales, lo cual refleja la mayor sensibilidad que tanto la sociedad como las
escuelas tienen actualmente contra la LGTBIfobia, ponen de manifiesto que
dicho problema sigue existiendo y que es necesario incrementar las medidas
para prevenirla de forma generalizada.

2) Diversidad funcional. El 16,4% del alumnado con dificultades para oir, el
13,3% con dificultades para moverse, el 12,3% para aprender y el 11,4% para
ver, se reconocen victimas de acoso escolar en los dos ultimos meses;
porcentajes significativamente superiores al del 6,2% de prevalencia general en
primaria y secundaria. Para interpretar estos resultados conviene tener en
cuenta que dichas dificultades pueden suponer una especial indefensién, la
necesidad de incrementar los esfuerzos para favorecer la inclusion y la de
reconocer que la mayoria de quienes tienen dichas dificultades no se reconocen
victimas de acoso escolar después de haber leido en qué consiste dicho
problema.

3) Diversidad de origen cultural. Quienes han nacido en otro pais no tienen mas
riesgo de sufrir acoso escolar que quienes han nacido en Espafa y el hecho de
gue la madre y/o el padre hayan nacido en otro pais lo incrementa ligeramente.
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Entre quienes responden tener dicho origen, se encuentra un 7,3% de victimas;
cifra algo superior a la del 5,7% entre quienes tienen a ambos progenitores
nacidos en Espafia. Resultados que reflejan la necesidad de promover la
tolerancia y el respeto intercultural para prevenir el acoso escolar, y reconocer el
esfuerzo de las escuelas por incluir a las minorias culturales y prevenir la
xenofobia; esfuerzo que es necesario incrementar y generalizar para que llegue
a toda la poblacion en las mejores condiciones, contrarrestando los nuevos
riesgos que la desinformacién provoca en este sentido.

4) Aspecto fisico. A partir de las respuestas sobre el peso y la altura que
reconoci6 cada estudiante, se calcul6 su indice de masa corporal encontrando
que esta significativamente relacionado con la victimizacion: entre el alumnado
con peso normal, el 5,4% se reconoce victima de acoso escolar; frente al 6,8%
de quienes tienen sobrepeso y el 10,2% de quienes tienen obesidad.

Estos resultados reflejan que en la escuela pueden reproducirse estereotipos y
problemas existentes en el conjunto de la sociedad, que conviene detectar y
prevenir de forma proactiva para erradicar el acoso y otras formas de maltrato
entre estudiantes.

Edad y sexo de quienes agreden

Al preguntar a las victimas por quienes les agredieron se encontré6 que la
violencia es ejercida con una frecuencia considerable por estudiantes de mayor
edad que las victimas, y en mayor medida por chicos (28,3% de este curso,
18,8% repetidores que estan en este curso, y 13,1% chicos de un curso superior)
que por chicas (14,7% de este curso, 7,3% repetidoras que estan en este curso
y 7,1% chicas de un curso superior).

Actitudes hacia la violencia

Al preguntar a todo el alumnado sobre el acuerdo con actitudes de justificacion
de la violencia que pueden activar la desconexion moral se encontrd que:

1) ElI mayor porcentaje de quienes justifican la violencia se produce en el
elemento: “cuando un amigo/a pega a alguien que le ha molestado debes
ponerte de parte de tu amigo/a”, con el que el 33,7% estaba bastante o muy de
acuerdo; seguido de la justificacion de la violencia reactiva en “si no devuelves
los golpes que recibes los/las demas pensaran que eres un/una cobarde” (el
30,7%).

2) Con el indicador mas claro de riesgo de violencia de género (“esta justificado
que un hombre agreda a su mujer 0 a su novia cuando ella decide dejarle”),
discrepaba la gran mayoria, pero estaba bastante o muy de acuerdo un 3,8% del
alumnado, porcentaje menor al obtenido en investigaciones anteriores (Diaz-
Aguado y Martinez Arias, 2001), poniendo asi de manifiesto la toma de
conciencia colectiva sobre este gravisimo problema. El porcentaje de acuerdo
con actitudes machistas aumenta cuando se expresan de forma menos extrema.
Asi, el 7,3% del alumnado estaba de acuerdo con que indicador “el hombre que
parece agresivo es mas atractivo”.
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3) El porcentaje de acuerdo adolescente con la justificacién del castigo fisico (“a
veces puede ser necesario que los padres peguen una bofetada a los hijos para
que éstos aprendan”) era de un 31,7%, muy inferior al que se detectaba en las
encuestas de poblacion entre personas adultas con hijos/as en educacion
secundaria (Diaz-Aguado y Martinez Arias, 2008).

4) Hay importantes diferencias en funcién del género en las actitudes hacia la
violencia, en las que se refleja que los chicos la justifican en mayor medida que
las chicas. Lo cual pone de manifiesto la necesidad de realizar la prevencion de
la violencia desde una perspectiva de género que ayude a superar los
estereotipos sexistas que a dicho problema pueden conducir.

2.8. Indicadores sobre condiciones contextuales de riesgo o de proteccién
En el cuadro 2.6 se describen los indicadores validados sobre dichas
caracteristicas desde el Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar.

Cuadro 2.6. Indicadores validados desde el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar sobre caracteristicas contextuales de riesgo y de
proteccion de acoso y otras formas maltrato entre escolares

Los indicadores gue a continuacién se incluyen fueron validados en el estudio estatal
realizado en secundaria. Se especifica en cada indicador desde qué curso de primaria
podrian utilizarse teniendo en cuenta su nivel de dificultad, y la utilizacién de
indicadores similares realizada en estudios llevados a cabo en distintos contextos.
Todos estos indicadores fueron validados a través del alumnado con la excepcion del
ultimo sobre el conocimiento familiar de las situaciones de exclusién y acoso, que se
validaron directamente con las familias.

Qué postura adopta cada estudiante ante las agresiones

“‘Cuando algun compafero o comparfera ha sufrido alguna de las situaciones
descritas en los apartados anteriores (le insultan, le pegan, difunden imagenes suyas
ofensivas...), ¢tl qué sueles hacer? Elige solo una respuesta:

1) Participo, dirigiendo al grupo que se mete con él o con ella.

2) Me meto con él o con ella, lo mismo que el grupo.

3) No participo, pero tampoco me parece mal lo que hacen; 4) no hago nada, no es
mi problema.

5) Creo que deberia impedirla, pero no hago nada.

6) Intento cortar la situacién, si es mi amigo o amiga.

7) Intento cortar la situacion, aunque no sea mi amigo o amiga”.

A quién pedirian ayuda

“Si a ti te sucediera alguno de los problemas mencionados en los apartados anteriores
(te pegan, te insultan o difunden imagenes tuyas ofensivas...), ¢a quién pedirias
ayuda, y en qué medida? (nunca, a veces, a menudo, muchas veces):

A mis amigos o amigas

A los compafieros y comparieras
Al tutor o tutora

A los profesores y profesoras

Al director o directora
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Al departamento de orientacion o similar
Al equipo de mediacion

A la comision de convivencia

A mi familia

No se lo pediria a nadie”

El analisis factorial realizado con las respuestas a estos 10 elementos permitio
detectar dos factores y definir asi dos indicadores globales:

1) Confianza para pedir ayuda a figuras de autoridad del centro escolar, formado por
siete elementos: departamento de orientacion o similar, equipo de mediacion,
comision de convivencia, director/a, profesores/as, con una elevada fiabilidad.

2) Confianza para pedir ayuda a iguales y familia, formado por tres elementos:
amigos/as, compafieros/as y familia, con una fiabilidad cuestionable, que cabe
relacionar con el reducido nimero de elementos que componen este factor.

En funcién de la dificultad que plantean los indicadores anteriormente descritos
parece posible utilizarlos desde 4° de primaria para preguntar a qué figuras se ha
pedido ayuda en caso de haber sufrido acoso, y desde 5° de primaria también para
preguntar a qué figuras se pediria ayuda si se sufriera acoso.

Papel del profesorado ante las agresiones

“¢,Cual es la actitud o el comportamiento del profesorado ante los problemas
mencionados en los apartados anteriores (pegar, insultar, difundir imagenes
ofensivas...)?”, seguido de cuatro elementos (con cuatro opciones de respuesta:
“ningun/a profesor/a; algun/a profesor/a; bastantes profesores/as; la mayoria de
profesores/as):

“No se enteran

Miran para otro lado

No saben impedirlos

Trabajan con eficacia para que esos problemas no se produzcan
Podemos contar con los profesores y las profesoras en esas situaciones”

El andlisis factorial realizado con las respuestas a los cinco elementos sobre la
postura del profesorado ante las agresiones reflejo la existencia de dos factores:

1) Conducta activa del profesorado ante las agresiones, con dos elementos:
“trabajan con eficacia para que esos problemas no se produzcan” y “podemos
contar con la ayuda de los profesores y las profesoras en esas situaciones”,
con una elevada fiabilidad, lo cual refleja la posibilidad de sumarlos para
obtener una puntuacién global.

2) Pasividad del profesorado ante las agresiones, formado por tres elementos:
“no se enteran”, no saben impedirlos”, “miran para otro lado”, con una fiabilidad
cuestionable, que cabe relacionar con el reducido nimero de elementos que

componen este factor.

Los resultados obtenidos con estos indicadores reflejaron la posibilidad vy
conveniencia de utilizarlos para conocer la confianza que puede tener el alumnado en
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el profesorado para detener situaciones de agresién, una importantisima condicién de
proteccion para que no se repitan convirtiéndose en acoso.

Dada la dificultad de los elementos que se incluyen en estos factores es previsible
gue puedan utilizarse desde quinto curso de primaria. Para lo cual convendria sustituir
las frases que empiezan con “no” por frases positivas (se enteran, saben impedirlos).

Percepcidn de la eficacia de posibles medidas para detener las agresiones

Con el objetivo de conocer la percepcion del alumnado sobre la eficacia posible de
distinto tipo de medidas destinadas a prevenir que quien ha agredido a otro/a
estudiante lo repita, se planted la siguiente pregunta:

“Valora el grado de eficacia que crees puede tener cada una de las medidas que se
menciona a continuacion, para que los/as estudiantes que han molestado o agredido
a otro/a estudiante no vuelvan a repetirlo (nada, poco, bastante, mucha):

o Expulsar de la escuela temporalmente al alumno/a que agrede

Hacer que el/la estudiante que agrede entienda por qué esta mal lo que hace

y pida perdon

Que el castigo consista en la reparacion del dafio ocasionado

Llevar al alumno/a que agrede al psic6logo o al psiquiatra

Que toda la clase apoye al estudiante agredido, sin dejarle solo

Con el trabajo cooperativo, por equipos, para que la clase este mas unida

Poniéndonos todos de acuerdo en normas para acabar con la violencia en el

centro

e Con la accion de personas mediadoras que ayuden a que los/as estudiantes
se pongan de acuerdo para resolver sus conflictos

o Educando en la igualdad y el respeto mutuo para que nadie agreda al que es
diferente”.

El analisis factorial realizado con las respuestas a estas preguntas reflejé la existencia
de dos factores sobre la estimacién de la eficacia de medidas para prevenir la
repeticion del maltrato:

1) Eficacia de la intervencidén proactiva, orientada a cambiar el modelo social que
subyace tras la violencia, a través de la cooperacion, la inclusion, la participacién en
las normas de convivencia y la mediacion. Esta formado por cinco elementos, entre
los que se incluyen las medidas percibidas como mas eficaces por un mayor nimero
de estudiantes: “poniéndonos todos de acuerdo en normas para acabar con la

violencia en el centro”, “con el trabajo cooperativo, por equipos, para que la clase este

mas unida”, “educando en la igualdad y el respeto mutuo para que nadie agreda al
que es diferente”, “con la accion de personas (mediadoras) que ayuden a que los/as
estudiantes se pongan de acuerdo para resolver sus conflictos” y “que toda la clase
apoye al estudiante agredido/a, sin dejarle solo/a”. La fiabilidad de este factor es

elevada.

2) Eficacia de la intervencion individual sobre quienes agreden. Esta formado por
cuatro elementos: “que el castigo consista en la reparacién del dafio ocasionado”,
“‘expulsar de la escuela temporalmente al alumno/a que agrede”, “hacer que el/la
estudiante que agrede entienda porqué esta mal lo que hace y pida perdon”, “llevar al
alumno/a que agrede al psicélogo o al psiquiatra”. Este factor tiene fiabilidad

aceptable.
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La relacién encontrada entre las respuestas del alumnado y lo que encuentran las
investigaciones sobre el acoso entre escolares ponen de manifiesto la conveniencia
de evaluar el punto de vista adolescente sobre la eficacia de las medidas que la
escuela pone en marcha para erradicar las agresiones.

Consejos sobre como resolver conflictos

“¢ Has oido a personas adultas trasmitir alguna de las recomendaciones siguientes
como forma de resolver conflictos? (Respuestas: nunca, a veces, a menudo, muchas
veces”:

Si alguien quiere pelearse contigo, diselo a tu profesor/a

Si alguien te pega, pégale tu

Si alguien te insulta, pégale si es necesario

Si alguien te insulta, insulta ta también

Si alguien te insulta, ignérale

Si alguien quiere pelearse contigo, trata de convencerle de que hay otras
formas de resolver los problemas.

ouprwNE

El andlisis factorial realizado con las respuestas sobre la frecuencia con la que han
escuchado los seis consejos reflej6 la existencia de dos factores:

1) Consejos a favor de la violencia reactiva. Esta formado por los elementos: “si

alguien te pega, pégale tu”, “si alguien te insulta, insulta tu también” y “si alguien te
insulta, pégale si es necesario”, con una elevada fiabilidad.

2) Consejos sobre alternativas no violentas de resolucion de conflictos. Esta formado
por los elementos: “si alguien te insulta, igndrale”, “si alguien quiere pelearse contigo,
trata de convencerle de que hay otras formas de resolver los problemas” y “si alguien

quiere pelearse contigo, diselo a tu profesor/a”, con una aceptable fiabilidad.

Los resultados obtenidos sobre los consejos escuchados por el alumnado a adultos
de referencia acerca de la violencia o sus alternativas llevan a aconsejar su utilizacioén
como indicadores de posibles influencias sobre la convivencia escolar, que se sitian
mas alla de la escuela.

Conocimiento familiar de situaciones de exclusion y agresion
Se evalu6 a través de la siguiente pregunta:

“Pensando en la situacion de su hijo o hija en el centro educativo. Hasta qué punto se
dan los siguientes problemas (nada; poco; bastante; mucho):

1. Esrechazado/a por otros/as estudiantes
2. Es agredido/a o acosado/a por otros/as estudiantes
3. Agrede o acosa a otros/as estudiantes”

La relacion entre los resultados obtenidos a través de las familias con dichos
indicadores y los encontrados a través del alumnado respecto a los mismos
problemas refleja que las familias parecen conocer los problemas de las victimas,
pero ignorar en muchos casos los de quienes agreden.

Se presentan a continuacion los principales resultados obtenidos en el estudio
estatal en educacion secundaria (Diaz-Aguado, 2010) con los indicadores
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descritos en el cuadro 2.6 sobre condiciones contextuales de riesgo y de
proteccion frente al acoso y otras formas de maltrato entre estudiantes:

Qué postura adopta cada estudiante ante las agresiones

Al preguntar al alumnado qué suele hacer en una situacion de maltrato se
encontraron los siguientes resultados:

1) Afirmaba intervenir para detener la agresion o creer que deberia hacerlo: el
80,2%. La mayoria de adolescentes (el 68,1%) respondi6 intervenir para detener
la violencia: el 36,3% aunque no fuera amigo/a de la victima (la posicion mas
opuesta a la violencia), y el 31,8% cuando existia dicho vinculo. El 12,1% de
estudiantes creia que deberia intervenir, pero no lo hacia. En un estudio anterior
(Diaz-Aguado y Martinez Arias, 2008) se habia detectado que en esta posicion
solia estar el alumnado que rechaza la agresion, pero no se atreve a detenerla
por carecer del poder suficiente dentro del grupo para conseguirlo sin miedo a
convertirse en victima.

2) Se mostraban indiferentes ante la violencia: el 13,9%, incluyendo tanto al
10,9% de indiferentes puros (“no hago nada, no es mi problema”) como al 3%
que afirmaba “no participo, pero tampoco me parece mal lo que hacen”. En el
estudio anterior se encontr6 que estos dos grupos ocupaban una posicion
intermedia en condiciones de riesgo y de proteccion en la familia, la escuela y
las relaciones entre iguales.

3) Reconocian participar en la violencia: el 6%, incluyendo tanto a los que la
lideran (“participo dirigiendo al grupo”: 4,3%) como a los que les siguen (“me
meto con él o con ella lo mismo que el grupo™ 1,7%). En el estudio anterior se
encontré que estos dos grupos se diferencian del resto por una importante
acumulacion de condiciones de riesgo de violencia y ausencia de condiciones de
proteccion en las diversas relaciones y contextos en los que trascurre su vida.

A quién pedirian ayuda

Las principales figuras a las que recurrir en una victimizacién parecian ser (Diaz-
Aguado et al., 2010): los/as amigos y amigas (para el 69,4%) y la familia (64,3%),
resultados de sumar a quienes reconocen que les pedirian ayuda a menudo o
muchas veces. En un segundo nivel se situaban: el tutor o la tutora (46,4%), los
comparieros y las compaferas (39,8%) y los profesores y las profesoras (37,9%).
Menos disponibles parecian: el departamento de orientacion o similar (24,3%),
la comision de convivencia (20,3%) y el equipo de mediacion (19,7%). La
respuesta mas descartada (que nunca emitiria un mayor nimero de estudiantes)
fue no pedir ayuda a nadie (el 9,9%).

Papel del profesorado ante las agresiones

La mayoria le pediria ayuda ante una agresion. Algo mas del 54% respondio que
bastantes o la mayoria de los/as profesores/as “trabajan con eficacia para que
no se produzcan estos problemas” y que “pueden contar con el profesorado en
esas situaciones”. Solo una minoria afirmé que ningun profesor o profesora
“trabaja con eficacia para que no se produzcan” (13,8%), porcentaje similar al de
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quienes respondieron (13,8%) no poder contar con ningun/a profesor/a en esas
situaciones. Ademas, el 57,1% del alumnado respondi6 que ningun/a profesor/a
“mira para otro lado” cuando se producen agresiones, lo cual refleja que la
tradicional tendencia a no intervenir en dichos episodios era ya minoritaria en el
momento de realizar este estudio.

Eficacia de las medidas para detener el maltrato

Las respuestas sobre las medidas consideradas mas eficaces para que el
maltrato no se repita reflejaron que:

1) El alumnado reconocia la eficacia de las medidas proactivas de construccion
de la inclusion y la igualdad, en torno a las cuales se encontraron los mayores
porcentajes de quienes las consideraban bastante o muy eficaces para que no
se repitieran las agresiones contra compafieros/as: “que toda la clase apoye al
estudiante agredido sin dejarle solo” (67,3%), “educar en la igualdad y el respeto
mutuo para que nadie agreda al que es diferente” (63,6%); “el trabajo
cooperativo, por equipos, para que la clase esté mas unida” (61,3%) y
“‘poniéndonos todos de acuerdo en normas para acabar con la violencia en el
centro” (60,5%). En el otro extremo, la medida considerada menos eficaz fue:
“llevar al estudiante que agrede al psicélogo o al psiquiatra”.

2) Relacion entre lo que el alumnado reconocia y los resultados de las
investigaciones sobre acoso. Las medidas que el alumnado valoraba como mas
eficaces coinciden con las investigaciones sobre el acoso que lleva a
considerarlo como la expresion de la forma de ejercer el poder a través del
dominio y la sumision, que se reproduce en la ecologia del grupo de iguales,
ejerciéndola contra una victima que no puede defenderse por si misma debido a
la pasividad o complicidad del grupo en cuyo contexto se produce.

Consejos del entorno sobre como resolver conflictos

Al preguntar al alumnado por la frecuencia con la que habian escuchado
mensajes para resolver conflictos se encontraron los siguientes resultados:

1) Los consejos més frecuentes aconsejan alternativas a la violencia. Sumando
las respuestas de quienes respondieron haber escuchado a personas adultas de
su entorno cada mensaje a menudo o muchas veces, se observaba que los mas
frecuentes recomiendan responder a la violencia sin violencia, a través de: 1) la
evitacion: “si alguien te insulta, ignoérale” (57,4%); 2) recurrir a la autoridad:
“diselo a tu profesor/a (44,9%) y el didlogo: “trata de convencerle de que hay
otras formas de resolver los problemas” (44,7%).

2) Aunque minoritario, persistia el consejo a favor de la violencia reactiva como
respuesta ante una agresion. El porcentaje del alumnado que afirmd haber
escuchado con frecuencia el consejo “si alguien te pega, pégale tu” era
minoritario (un 29,3%), casi uno de cada tres adolescentes lo habia escuchado
a menudo o muchas veces, resultados que cabe relacionar con la justificacion
de la violencia reactiva entre adolescentes anteriormente comentada y ponen de
manifiesto la necesidad de la colaboracion con las familias y con el resto de la
sociedad para prevenir todo tipo de violencia, erradicando los mensajes que
pueden llevar a justificarla activando la desconexion moral.
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Conocimiento familiar de situaciones de exclusion y agresion

Los resultados obtenidos a través de las familias reflejaron que:

1) Las familias, parecian conocer la situacion de las victimas. El 3,7% de las
familias reconocio que su hijo/a es agredido o acosado por sus comparieros/as,
porcentaje casi igual a la prevalencia de victimas de acoso detectado al
preguntar directamente al alumnado si lo han sufrido (el 3,8%). Esto pone de
manifiesto que, en el momento de realizar este estudio, los casos de
victimizacion por acoso entre escolares parecian ser conocidos por las familias.

2) Las familias parecian tener dificultades para reconocer la situacion de quienes
agreden. Solo el 1,1% de las familias reconocié que su hijo/a agrede o acosa a
otros/as estudiantes con frecuencia. Esta cifra es claramente inferior a la que se
obtuvo directamente a través del alumnado (el 2,4%), reflejando una mayor
dificultad para conocer la participacion de su hijo/a en el acoso que el hecho de
sufrirlo como victima, que cabe relacionar con diferencias en la tendencia de cada
grupo a comunicarlo y pedir ayuda a su familia.
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3. Las relaciones entre el profesorado y el alumnado

y las situaciones de ensefianza-aprendizaje

Como reconocen la mayoria de las investigaciones sobre convivencia y clima
escolar, para construirlos adecuadamente es fundamental que exista una
interaccion de calidad entre el alumnado y el profesorado en las situaciones de
ensefianza-aprendizaje (Ministerio de Educacion, Formacion Profesional y
Deportes, 2023; OCDE, 2018; Thapa et al., 2013), que ocupan la mayor parte del
tiempo que ambos colectivos pasan en la escuela. De ahi la necesidad de recordar
de qué depende su calidad, como evaluarla y como favorecerla, objetivos de los
seis primeros epigrafes de este capitulo. El resto trata de sus principales
obstaculos: la disrupcion y su posible escalada, como evaluarlas y cémo
prevenirlas. Problemas que destacan entre los que mas desgastan al profesorado
(Aloe et al., 2014; McCormick & Barnett, 2011), en los que se expresa falta de
motivacion y vinculacion del alumnado con las situaciones de ensefanza-
aprendizaje.

En los indicadores que aqui se presentan se ha prestado una especial atencién
con los validados desde el Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar y su
relacion con los utilizados en diversos estudios internacionales, sobre el
tratamiento inclusivo y motivador, asi como sobre su antitesis, las escaladas
disruptivas-coercitivas. Estos indicadores pueden servir para evaluar la
convivencia en los centros educativos y también para que el profesorado pueda
autoevaluarse teniéndolos en cuenta.

3.1. La calidad de la relacion reflejada en como les recordamos

Una primera aproximacion sobre la calidad de la interaccion entre el alumnado y
el profesorado puede realizarse a través de cémo la recuerdan las personas
adultas. En este sentido, al preguntar al profesorado como eran sus mejores
profesores/as (qué les ensefiaron, como les trataban en las clases...) suelen
describirles como personas que generaban confianza y les ayudaron a confiar en
sus propias posibilidades, superando la tradicional reduccion de la ensefianza a la
mera reproduccion de contenidos, y transmitiendo el deseo de aprender y el
significado del aprendizaje, que favorece la capacidad de seguir aprendiendo toda
la vida. Por el contrario, los/as peores docentes quedan asociados frecuentemente
a la discriminacion negativa, la humillacion y el miedo.

En el recuerdo de lo mejor y lo peor del profesorado influyen dos tipos de
caracteristicas de las que depende la calidad de la docencia: su adaptacion a la
diversidad existente entre el alumnado, asi como la capacidad para empoderar a
quien aprende, ayudandole a apropiarse de los objetivos, contenidos y habilidades
objeto de ensefianza. Es decir, que el mejor profesorado, cuya autoridad
(entendida como capacidad para influir) es recordada incluso varias décadas
después, logra establecer un vinculo de confianza con el alumnado y contagiar su
entusiasmo por la materia que ensefa, que le permite ejercer con eficacia la
autoridad como experto en su materia y convertirse en autoridad moral y de
referencia, lo cual permite ensefiar y educar al mismo tiempo, la condicién idénea
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para construir una convivencia de calidad, educar en valores y prevenir la violencia.
En esta direccion se orientan también los resultados obtenidos al investigar el
recuerdo de mejores y peores profesores/as en familias con hijos/as en educacion
secundaria (Diaz-Aguado y Martinez Arias, 2008).

3.2. Tres formas de afrontar la diversidad y el conflicto en el aula

Los resultados anteriormente expuestos coinciden con dos estilos extremos de
afrontar la diversidad y el conflicto que también se detectan al observar lo que
sucede en las aulas (Brophy y Good, 1974; Good y Brophy, 1991), y que han
llevado a definir tres estilos diferentes: proactivo, reactivo y sobre-reactivo.

Tradicionalmente, el estilo de la mayoria del profesorado en el tratamiento de la
diversidad y el conflicto solia ser reactivo; y se caracterizaba por dejar que las
diferencias existentes entre el alumnado marcaran el esquema de las interacciones
en clase, sin intentar compensar la desigualdad de oportunidades previas, pero sin
fomentarlas tampoco. El/la docente reactivo/a manifiesta reconocimiento al
estudiante que realiza su tarea correctamente. Pero en sus clases suele haber un
pequefio grupo que nunca o casi hunca consigue obtener éxito ni, por tanto,
reconocimiento académico. Este estilo se produce por falta de recursos para
adaptarse con eficacia a la diversidad y prevenir los conflictos (originados por
ejemplo por falta de motivacion, disrupcion o acoso entre escolares...).

El profesorado proactivo, con capacidad para prevenir los conflictos y detener el
comportamiento disruptivo, incorpora innovaciones metodoldgicas que promueven
la participacién de todo el alumnado en la dinamica general de la clase y utiliza
recursos eficaces para adaptarla a la diversidad. Uno de sus principales objetivos
es hacer realidad la igualdad de oportunidades, compensando activamente las
discriminaciones que hayan podido producirse con anterioridad. Cree que su papel
es tratar de adecuarse al nivel de cada estudiante, motivarle, asegurando al
MAaximo su progreso y se considera responsable de los resultados que en este
sentido se obtienen. Dispone de un amplio repertorio de recursos docentes que le
permiten adaptar la ensefianza a cada caso. Entiende las motivaciones que
subyacen a las conductas disruptivas y trata de prevenirlas proporcionando
alternativas eficaces, como las que se describen en el epigrafe 3.4.

En el extremo negativo y muy poco frecuente se encuentra el profesorado sobre-
reactivo, que no se considera responsable de lo que le sucede al alumnado. Cree
gue su papel se limita a presentar la informacion y evaluar el rendimiento. Trata al
alumnado como si las diferencias individuales en capacidad fueran superiores a lo
que realmente son y tiene expectativas muy negativas de quienes presentan
dificultades y originan conflictos. Expresa reconocimiento Unicamente a
estudiantes de rendimiento elevado que no obstaculizan su papel docente,
mientras que, por el contrario, sélo se dirige al alumnado con dificultades para
criticar su conducta y no da oportunidades para que quienes mas lo necesitan
puedan manifestar su competencia. Carece de recursos para prevenir conflictos o
detenerlos en sus primeras fases y cuando se producen reacciona de forma muy
coercitiva, activando una escalada que hace que los conflictos se agraven.
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3.3. El estilo proactivo como sintesis entre la eficacia docente y la
educacién en valores democraticos

Uno de los obstaculos a superar para mejorar la calidad de la convivencia es la
idea de que la eficacia en la ensefianza de cualquier materia va en contra de otros
objetivos educativos relacionados con los valores democraticos que la escuela
debe educar, o lo que es lo mismo que el tiempo dedicado a educar dichos valores
supone necesariamente una disminucion del tiempo dedicado a ensefiar. Otro
obstaculo relacionado con el anterior es el miedo a que los intentos de adaptar la
ensefianza para favorecer el aprendizaje del alumnado con dificultades en las
aulas tradicionales supongan necesariamente una desventaja para el alumnado de
buen rendimiento en dichos contextos. En ambos casos, el avance hacia la eficacia
se plantea como si exigiera necesariamente una renuncia ética, como si fuera
imposible avanzar simultaneamente en ambas direcciones.

El estilo reactivo de afrontar la diversidad puede llevar a confirmar los temores
descritos anteriormente. Por ejemplo, en aulas de rendimiento muy heterogéneo
con métodos tradiciones suele ser practicamente imposible proporcionar
protagonismo académico a todo el alumnado, y si el nUmero de quienes tienden a
obtenerlo de forma disruptiva es elevado aumenta considerablemente el riesgo de
que el profesorado no pueda controlar la situacién, reaccione de forma negativa y
crea que la Unica solucién es la segregacion de quienes no dejan avanzar a los
demas. La sustitucion de un enfoque meramente reactivo por un enfoque proactivo,
gue incluya innovaciones metodoldgicas como el aprendizaje cooperativo, ayuda a
resolver esta dificil situacién, permitiendo avanzar simultaneamente en la
ensefianza de la materia sobre la que se aplica, la erradicacion de situaciones de
exclusion y la educacion en valores de responsabilidad, esfuerzo, solidaridad y no-
violencia.

3.4. Pautas proactivas para promover la inclusion y la motivaciéon desde las
situaciones de ensefianza-aprendizaje

Se resumen a continuacion diez pautas proactivas para llevar a la practica los
principios anteriormente mencionados y empoderar al alumnado en su proceso de
aprendizaje (Diaz-Aguado, 2022):

1. Proporcionar suficientes experiencias de éxito y reconocimiento. Para un
adecuado empoderamiento, conviene que el alumnado obtenga éxito en la mayoria
de las actividades de aprendizaje y que éste sea adecuadamente reconocido.
Dicho reconocimiento suele estimular la motivacion socio-cognitiva mas eficaz, asi
como la valoracién de las situaciones en las que se produce.

2. Incluir innovaciones, como el aprendizaje cooperativo, que contribuyen a
distribuir el protagonismo positivo. Con procedimientos individualistas-competitivos
el aprendizaje académico suele ser desalentado entre iguales, como algo
caracteristico de “empollones”. Ademas, en dicho contexto es muy dificil que el
alumnado con dificultades académicas pueda tener suficientes oportunidades de
exito y reconocimiento. El aprendizaje cooperativo adecuadamente aplicado ayuda
a superar estas dificultades. Conviene tener en cuenta que este procedimiento no
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sustituye a otros recursos docentes necesarios (como las explicaciones del
profesorado o el trabajo individual), sino que las complementa y enriquece.

3. Favorecer el aprendizaje significativo y la motivacion durante las explicaciones.
Para lo cual puede ser muy util:

Iniciarlas con preguntas que activen esquemas previos, ayudandoles a
expresar lo que ya saben sobre el contenido que va a tratarse.

Plantear interrogantes nuevos que despierten su curiosidad, desafios que
puedan asumir.

Estimular la participacion para convertir las explicaciones en dialogos.
Presentar ejemplos y referencias concretas, que les permitan visualizar lo
gue se esta explicando.

4. Disefar las tareas y su evaluacion de forma que ensefien a pensar, favoreciendo
el aprendizaje autorregulado. Para lo cual conviene:

Ayudar a entender la tarea como un medio para aprender una competencia
valorada por el alumnado.

Favorecer que el alumnado haga propio el objetivo de la tarea como un reto,
permitiéndole tomar decisiones sobre el tema, el contexto, el medio...
Insertar las actividades en el contexto de una tarea completa, como si fueran
expertos/as en ella, un proyecto con objetivos claros y relevantes desde el
principio.

Proporcionar instrucciones explicitas (verbales o escritas), que permitan
dividir la tarea en pequefios pasos que puedan realizar sin grandes
dificultades y les ayuden a regular su trabajo, evitando que se pierdan.
Favorecer la retroalimentacion para que sientan que estan aprendiendo una
competencia relevante.

Realizar la evaluacion de la tarea de forma que perciban la relevancia de la
competencia evaluada, dando informacion sobre como superar las
dificultades que aparezcan y promoviendo la autoevaluacién y el sentido del
progreso personal y grupal.

5. Ensefar a planificar el propio aprendizaje, ayudando en todos los pasos de este
proceso:

Definir objetivos realistas de aprendizaje.

Elaborar planes adecuados para conseguirlos.

Poner en marcha acciones adecuadas para realizar el plan.

Esforzarse, superando los obstaculos que suelen aparecer.

Valorar adecuadamente los resultados, con optimismo inteligente, volviendo
a definir nuevos obijetivos.

El alumnado con fracaso cronico, que a veces rechaza el valor de los objetivos
académicos, puede tener especiales dificultades para aprender este proceso y
requerir atencion individualizada para conseguirlo.
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6. Ensefiar a hacerse preguntas y darse instrucciones adecuadas durante las
tareas de aprendizaje. Lo que una persona se dice a si misma suele ser la
interiorizacion de lo que ha compartido con otras personas significativas en
situaciones similares. De ahi la importancia de los mensajes que trasmiten las
figuras adultas de referencia. Este aprendizaje puede seguir tres fases:

e El profesorado da las instrucciones adecuadas y el/a estudiante las repite y
pone en préactica.

e El/la estudiante dice en voz alta las instrucciones y las pone en practica.

e El/la estudiante se dice a si mismo/a las auto-instrucciones mientras las
pone en practica.

Quien ensefia debe alentar cada fase del proceso, mostrando reconocimiento en
los avances, aunque sean pequefios.

Las autoinstrucciones durante la tarea deben ayudar a: analizar cudles son sus
requisitos, seleccionar las mejores estrategias para realizarla, comprobar el propio
conocimiento, detectar y corregir deficiencias y reconocer la utilidad de las
estrategias cognitivas.

7. Ayudar a afrontar los resultados negativos, ensefiando a considerar las
situaciones en las no se obtienen los resultados deseados como problemas a
resolver, mas que como fracasos, concentrando la atencion del estudiante en qué
puede hacer él o ella para superar dichas dificultades, con optimismo inteligente, y
ayudandole a conseguirlo. De esta forma, el fracaso se convierte en una
oportunidad de aprendizaje de gran relevancia para aprender a afrontar la
adversidad.

8. Relativizar tanto el fracaso como el éxito, ayudando por ejemplo a no
considerarse superior a otras personas cuando se tiene éxito, ni inferior cuando se
vive un fracaso. El hecho de no sufrir nunca el mas minimo fracaso y
acostumbrarse a ser siempre el/la primero/a en todo, tampoco es una situacion
ideal. Quienes se acostumbran a ella pueden tener dificultades posteriores cuando
se sientan fracasar. Ensefarles a relativizar su éxito, suele ser necesario para que
puedan después relativizar el fracaso, asi como para que comprendan y empaticen
con otras personas.

9. Ayudar a construir una adecuada autoestima. Un nivel suficiente de autoestima
es una condicion necesaria para movilizar el esfuerzo que requiere el aprendizaje.
Quienes se sitan por debajo de dicho nivel (Que no se aceptan a si mismos/as y
gue no tienen ninguna oportunidad de éxito y reconocimiento), dificilmente pueden
soportar las dificultades o las comparaciones que se producen en situaciones de
aprendizaje. En estos casos es preciso desarrollar de forma prioritaria niveles mas
altos de aceptacion personal. Para conseguirlo, conviene detectar como son los
mensajes que se dicen a si mismos/as sobre su valor y ayudar a corregir los que
vayan en contra de un nivel suficiente de aceptacion personal. También conviene
tener en cuenta los riesgos derivados de sentirse superior a los/as demas, asi como
la necesidad de ser capaz de una adecuada autocritica en las situaciones que la
requieren.
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10. Desarrollar la capacidad para compararse con otras personas, disponiendo de
multiples grupos de referencia. El alumnado suele comparar continuamente su
rendimiento con el de otros/as estudiantes. Los mas visibles, y por tanto mas
elegidos/as para este proceso, son los que protagonizan el mayor nUmero de éxitos
e interacciones académicas. En estructuras individualistas-competitivas, una
buena parte del alumnado que compara asi su rendimiento obtiene
sistematicamente un resultado negativo; cuando esto se repite con frecuencia
reduce su motivacion por las materias escolares a niveles que hacen imposible
movilizar la energia necesaria para aprender. Para favorecer este proceso es
necesario ensefiar a compararse:

e Consigo mismo/a, comparando los resultados con los obtenidos en el
pasado, para desarrollar asi el sentido de progreso personal.

e Con iguales en la tarea evaluada, con los que sea posible cualquier
resultado, comparacion de gran relevancia para aprender a percibirse con
precision y que suele resultar muy motivadora para esforzarse en la tarea.

e Con modelos que muestren un buen desempeiio de la competencia a lograr,
de los que aprender por observacion.

Los procedimientos de aprendizaje cooperativo en equipos heterogéneos que
igualan las oportunidades de obtener éxito y reconocimiento a traves de la forma
de evaluacion proporcionan eficaces oportunidades para aprender estos tres tipos
de comparacion (Diaz-Aguado, 2018, 2022).

3.5. Evaluacion del estilo inclusivo y motivador del profesorado

3.5.1. Indicadores validados desde el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar

En el cuadro 3.1 se incluyen los indicadores validados desde el Observatorio
Estatal de la Convivencia Escolar para evaluar el estilo inclusivo y motivador del
profesorado.

Cuadro 3.1. Indicadores validados desde el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar sobre el estilo inclusivo y motivador del profesorado

A través del alumnado

Con estudiantes de educacion secundaria se utilizé la misma pregunta genérica
empleada en los estudios PISA hasta 2018 para evaluar el apoyo del profesorado al
alumnado (OECD, 2018):

“¢,Con qué frecuencia se produce en las clases lo que se indica a continuacion?
1=nunca o casi nunca; 2=en algunas clases; 3=en la mayoria de las clases; 4=en
todas las clases:

El profesor o la profesora:
1) Muestra interés por el aprendizaje de cada estudiante.
2) Explica de forma que podamos comprenderle.
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3) Logra que las clases sean interesantes.
4) Sabe mantener el orden en la clase”.

El analisis factorial con las respuestas dadas a estos cuatro elementos reflejo la
existencia de un unico factor, con una fiabilidad aceptable, por lo que pueden
sumarse sus puntuaciones para evaluar la percepcion del alumnado adolescente
sobre el estilo inclusivo y motivador del profesorado.

Utilizacion con nifos y nifas

En funcién de la dificultad de la pregunta genérica y los cuatro elementos incluidos en
este indicador validado con adolescentes, en la que se requiere ser capaz de
cuestionarse el comportamiento de figuras de autoridad, es previsible que pueda
utilizarse desde quinto de educacién primaria.

En el estudio realizado desde el Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar en
primaria se incluyeron dos de los cuatro indicadores validados previamente con
adolescentes: “cuando el profesorado explica le entendemos”; “el profesorado logra
que las clases sean interesantes”; asi como otro importante elemento que también
forma parte de la percepcion de un trato inclusivo y motivador: “el profesorado ayuda

a que todos y todas participemos en clase”.

Evaluacion del profesorado sobre su estilo inclusivo-motivador y las
innovaciones para promoverlo

Los elementos validados para evaluarlo fueron elaborados a partir de los utilizados
en los estudios PISA para el alumnado (OCDE, 2004; 2019), asi como de la primera
version del cuestionario empleado en el estudio CIVED sobre educacién civica
realizado desde la Agencia Internacional de Educacion (Schulz et al., 2010). Los items
seleccionados de este Ultimo estudio hacen referencia a las innovaciones docentes
para promover el debate y la participacion del alumnado en la construccion de la
convivencia dentro y fuera del centro.

Se evalud a partir de la siguiente pregunta genérica:

“¢,Con qué frecuencia cree usted que se ha dado en sus clases lo que se indica a
continuacion?: 1= nunca; 2=a veces; 3=a menudo; 4=muchas veces

1) Muestro interés por el aprendizaje de cada estudiante.

2) Explico de forma que el alumnado pueda entenderme.

3) Logro que las clases sean interesantes.

4) Consigo mantener el orden en la clase.

5) La adaptacion de los contenidos tratados en mis clases contribuye a lograr un buen
clima en el aula.

6) Respeto las opiniones del alumnado y animo a expresarlas en las clases.

7) En las clases, estimulo al alumnado a discutir sobre cuestiones sociales y politicas
sobre las que existe diversidad de opiniones.

8) El alumnado puede expresar libremente su opinién, aunque sea muy diferente de
la del resto de la clase.

9) Desarrollo actividades basadas en la cooperacion entre estudiantes.

10) Incorporo formas de evaluacién que dan oportunidades de mejorar a todo el
alumnado.

11) Ayudo a entender los criterios y resultados de la evaluacion para que la consideren
justa.

12) Incorporo actividades destinadas a que la clase esté mas unida.
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13) Desarrollo actividades para promover el acuerdo acerca de las normas de
convivencia.

14) Fomento la participacion del alumnado en actividades del centro mas alla de las
clases.

15) Cuando se produce un conflicto entre iguales en clase o fuera de ella intervengo
activamente para favorecer su solucion”.

El andlisis factorial realizado con las respuestas a estos 15 elementos reflejo la
existencia de cuatro factores:

1) Ensefanza inclusiva, con cuatro preguntas que hacen referencia a la orientacion
de la ensefianza en el aula (incluida la evaluacion del rendimiento) de forma que se
favorezcan las oportunidades de aprendizaje de cada estudiante. Son los elementos
1, 2,10y 11. Su fiabilidad es buena.

2) Utilizacion de la cooperacién, el consenso y la cohesion, con cinco elementos sobre
la practica de actividades para promover dichos objetivos: 9, 12, 13, 14 y 15. Su
fiabilidad es aceptable.

3) Utilizacién del debate, con tres elementos que hacen referencia al grado en que se
promueve la expresion y discusion sobre distintos puntos de vista: 6, 7 y 8. Su
fiabilidad es aceptable.

4) Ensefianza motivadora y control de la disrupcion en el aula, con tres elementos
sobre la puesta en marcha de actividades que logran interesar al alumnado, mantener
el orden y crear un buen clima. Son los elementos: 3, 4 y 5. Su fiabilidad es aceptable.

En funciéon de la relevancia de las situaciones por las se pregunta en estos 15
indicadores, pueden utilizarse también con profesorado de educaciéon primaria,
especialmente los relacionados con los factores 1, 2 y 4. Los elementos del factor
tres, sobre el debate y la diversidad de opiniones, podrian ser relevantes desde quinto
de primaria.

Los resultados obtenidos al evaluar el trato inclusivo y motivador del profesorado
con los indicadores incluidos en el cuadro 3.1 reflejaron que:

1) A través del alumnado. La mayoria responde que a menudo o muchas veces
el profesorado: “explica de forma que pueden comprenderlo” (el 65,5%) vy
“‘muestra interés por el aprendizaje de cada estudiante” (el 62,5%). Los
porcentajes de quienes asi responden bajan respecto a los otros dos elementos:
“sabe mantener el orden en clase (48,8%) y ‘logra que las clases sean
interesantes” (32,3%), lo cual refleja la especial dificultad que supone suscitar el
interés por las tareas académicas en el alumnado que ha crecido con dispositivos
digitales.

2) A través del profesorado. La mayoria responde que pone en practica cada
indicador a menudo o muchas veces. Los porcentajes son especialmente
elevados (mas del 90%) en acciones que reflejan la disposicién a explicar y
respetar al alumnado (explico de forma que puedan entenderme, muestro interés
por cada estudiante, respeto sus opiniones, animo a expresarlas, ayudo a
entender los criterios de la evaluacion para que la consideren justa). En el otro
extremo, cabe destacar los indicadores que suponen innovaciones educativas
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basadas en la cooperacion entre estudiantes (64,1%), actividades destinadas a
que la clase esté mas unida (65,1%), el debate sobre cuestiones sociales o
politicas en las que existe diversidad de opiniones (56,6%) y estimular la
participacion del alumnado en actividades del centro mas alla de las clases (el
59,3%).

3) Los porcentajes del profesorado que percibe tener un estilo inclusivo y
motivador son mas elevados que los encontrados a traves del alumnado. La
comparacion entre las respuestas de ambos colectivos refleja, como suele
suceder, superiores porcentajes de utilizacion de conductas positivas por quien
tiene que ponerlas en practica que por aquellos/as a quienes se dirigen. Por
ejemplo, mientras el 96,3% del profesorado indica que a menudo o muchas
veces “explica de forma que los/las estudiantes puedan entenderlo”, el
porcentaje baja al 65,5% en el alumnado que responde que esto se produce con
frecuencia (en la mayoria o en todas las clases). Aunque minoritario, es
relativamente elevado el porcentaje de estudiantes que solo puede entender
algunas clases (31,1%). Es decir, que parecen existir mas dificultades para
seguir las clases de lo que el profesorado detecta. Por otra parte, mientras el
96,3% del profesorado responde que frecuentemente muestra interés por el
aprendizaje de cada estudiante”, el porcentaje baja al 62,5% cuando se pregunta
al alumnado si esto sucede en la mayoria o en todas las clases. Las
discrepancias entre los resultados obtenidos a través de los dos colectivos
aumentan ante el indicador: “lograr mantener el orden en la clase”, reconocido
como lo mas frecuente por el 89,5% del profesorado y por el 48,8% del
alumnado, y sobre todo respecto a “lograr que las clases sean interesantes”
(considerado como lo mas frecuente por el 79% del profesorado y por el 32,3%
del alumnado). Es decir, que en este ultimo indicador, de gran relevancia para
prevenir las distracciones y el comportamiento disruptivo, la mayoria del
alumnado (el 67,7%) reconoce que solo despiertan su interés algunas clases,
problema que depende, en parte, de la capacidad y disposicion del alumnado
para trabajar. Por eso, para comprender los resultados obtenidos en estos
indicadores conviene tener en cuenta, también, los indicadores sobre la atencion
y el esfuerzo del alumnado en el aula, que se describen mas adelante.

4) Diferencias en funcién del género del alumnado. Los resultados en el factor
formado por los cuatro elementos utilizados con el alumnado reflejaron que las
chicas, perciben en mayor medida que los chicos, que el profesorado de su
centro muestra un trato inclusivo y motivador en las clases. Cabe relacionar estas
diferencias con las existentes en la calidad de las relaciones que ambos grupos
establecen con el profesorado.

5) Utilizacién de los indicadores para que el profesorado pueda evaluar lo que
sucede en sus clases. Los resultados obtenidos en estos indicadores reflejan la
posibilidad de que el profesorado puede autoevaluarse, asi como la
conveniencia de que se evalue también preguntando al alumnado de forma
anénima e individual sobre la frecuencia con se producen en sus clases los
indicadores sobre el tratamiento inclusivo y motivador, en los que parecen existir
mas dificultades de las que a veces percibe el profesorado.
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El indicador sobre la autoridad de referencia del profesorado validado desde el
Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar (descrito en el primer capitulo de
este informe) también permite evaluar de forma positiva como son las relaciones
entre el profesorado y el alumnado. Se ha incluido en el primer capitulo debido
a su validez para evaluar la calidad general de la convivencia en el centro,
reflejada en las significativas relaciones encontradas al evaluarlo a través del
alumnado, el profesorado y los equipos directivos de cada centro escolar, asi
como con otros indicadores globales de la convivencia en el centro entre dichas
perspectivas.

3.5.2. Evoluciéon durante una década

La serie de investigaciones realizadas durante una década (Diaz-Aguado et al.,
2021), evaluando la percepcién que el profesorado (de ESO, Bachillerato y ciclos
formativos de grado medio y superior) tiene de su relacion con el alumnado en
indicadores parecidos a los del cuadro 3.1, refleja una mejoria significativa en
2020 respecto a 2010-2013 en el estilo proactivo de construir la convivencia,
basado en la empatia, la confianza y la ensefianza motivadora.

De los 14 elementos incluidos en estas investigaciones, en 10 de ellos se
detectan avances significativos. No se observan cambios, sin embargo, en
“lograr que las clases sean interesantes”, objetivo que consigue con frecuencia
en 2020 el 81,1% del profesorado; mientras que el 18,9% no lo logra
habitualmente. Para valorar la relevancia de este indicador conviene tener en
cuenta que esta estrechamente relacionado con la prevencion de la disrupcion y
la disponibilidad del profesorado para construir una convivencia de calidad.

El conjunto de los resultados obtenidos durante la década 2010-2020 sugiere
que los avances en la calidad de la relacién entre el profesorado y el alumnado
pueden estar relacionados con la mayor formacion sobre psicologia y educacion
de adolescentes que han tenido las ultimas generaciones de docentes.

3.5.3. Evaluacion del profesorado sobre su relacion con el alumnado en los
estudios TALIS

En la direccion de los resultados anteriormente expuestos van también los de los
estudios TALIS (OCDE, 2019) al comparar la percepcion del profesorado sobre
la calidad de las relaciones entre docentes y estudiantes en su centro, a partir de
la siguiente pregunta, con cuatro opciones de respuesta (totalmente en
desacuerdo, en desacuerdo, de acuerdo, totalmente de acuerdo):

“Indique su grado de acuerdo o desacuerdo con las siguientes afirmaciones
acerca de lo que sucede en este centro:

1) El profesorado y el alumnado normalmente tienen una relacion positiva.
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2) La mayoria del profesorado cree que el bienestar del alumnado es importante.
3) La mayoria del profesorado se interesa por lo que el alumnado tiene que decir.
4) Si un/a estudiante necesita ayuda complementaria, este centro se la
proporciona”.

Las respuestas a estas preguntas reflejan que las relaciones entre el profesorado
y el alumnado han mejorado entre 2008 y 2018, tanto en Espafia como en el
conjunto de los paises de la OCDE, mejoria que cabe relacionar con el
incremento de la utilizacion de innovaciones que permiten construir una
convivencia de calidad desde las situaciones de ensefianza-aprendizaje.

Como ejemplo de la mejoria anteriormente mencionada cabe destacar los
cambios entre quienes reconocen utilizar con frecuencia en las aulas de
secundaria “el trabajo en pequefios grupos para encontrar una solucién conjunta
a un problema o tarea”. Este porcentaje ha aumentado en Espaia casi 13 puntos
de 2013 a 2018, situandose en 2018 en el 46% (50% en el conjunto de los paises
de la OCDE). Ante esta misma pregunta, el porcentaje de docentes de primaria
que responde en Espafia utilizarlo frecuentemente es del 63%, 17 puntos por
encima del de secundaria (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional,
2019), diferencias que ponen de manifiesto una mayor dificultad para incorporar
innovaciones que ayudan a construir una convivencia de calidad, como el
aprendizaje cooperativo, entre el profesorado de educacion secundaria que entre
el de educacién primaria.

3.5.4. Evaluacion del apoyo del profesorado a través del alumnado en los
estudios PISA

Desde 2003 hasta 2018 los estudios PISA han evaluado el apoyo del profesorado
al alumnado con la misma pregunta genérica que se incluye en el cuadro 3.1,
seguida de dos elementos que fueron utilizados en el estudio estatal de la
convivencia en secundaria para evaluar el estilo motivador e inclusivo, asi como
dos elementos diferentes.

Los cuatro elementos incluidos en el estudio PISA 2018 para evaluar el apoyo
del profesorado al alumnado durante las clases son (OCDE, 2019):

1) El profesor o la profesora muestra interés por el aprendizaje de cada
estudiante.

2) El profesor o la profesora continta explicando hasta que los/as estudiantes lo
comprenden.

3) El profesor o la profesora proporciona ayuda extra cuando los/as estudiantes
la necesitan.

4) El profesor o la profesora ayuda a los/as estudiantes en su aprendizaje.

En el estudio PISA 2022 (Ministerio de Educacion, Formacioén Profesional y
Deportes, 2023) se ha evaluado la calidad de las relaciones con el profesorado

preguntando al alumnado si esta de acuerdo (“totalmente en desacuerdo”, “en
desacuerdo”, “de acuerdo”, “totalmente de acuerdo”) con seis afirmaciones
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positivas y dos negativas. Estas dos ultimas (7 y 8) puntuan en sentido inverso
para obtener el indice global de calidad en dichas relaciones:

1. Los profesores de mi centro son respetuosos conmigo.

2. Sillegara a clase deprimido, mis profesores se preocuparian por mi.

3. Sivolviera a visitar mi centro dentro de tres anos, mis profesores estarian
encantados de verme.

Cuando mis profesores me preguntan como estoy, les interesa de verdad
mi respuesta.

Los profesores de mi centro son amables conmigo.

Los profesores de mi centro se interesan por el bienestar de los alumnos.
Me siento intimidado por los profesores del centro.

Los profesores de mi centro son crueles conmigo.

B
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Los resultados obtenidos en el indice global de calidad de las relaciones entre el
alumnado y el profesorado (obtenido a partir de estas 8 preguntas) reflejan que
dicha calidad es significativamente mejor en Espafia que en el promedio de los
paises de la OCDE y mucho mejor que en el total de los paises de la Unién
Europea.

3.5.5. La evaluacion del estilo inclusivo y motivador desde la educacion
infantil

La observaciéon de la interaccion entre el profesorado y el alumnado en
situaciones de ensefianza-aprendizaje puede permitir evaluar el tratamiento
proactivo, inclusivo y motivador del profesorado desde la educacion infantil,
registrando si a través de sus interacciones con el alumnado manifiesta los
cuatro indicadores basicos incluidos en el cuadro 3.1, asi como sus resultados
en las conductas del alumnado relacionadas con su interés, atencion vy
participacion.

Las entrevistas semiestructuradas pueden ser utilizadas con nifios y nifias desde
los cinco anos de edad para evaluar su percepcion del estilo de interaccion con
el profesorado. Desde la Unidad de Psicologia Preventiva de la Universidad
Complutense de Madrid se han validado varias entrevistas y sus criterios de
valoracion, que estan disponibles desde internet (Diaz-Aguado et al., 1986,
1998, 2000, 2002).

3.6. Indicadores sobre la atencion y el esfuerzo del alumnado en las aulas
En el cuadro 3.2 se incluyen los indicadores validados desde el Observatorio
Estatal de la Convivencia Escolar para evaluar dichas caracteristicas desde las
dos perspectivas implicadas.

Cuadro 3.2. Indicadores validados desde el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar sobre percepcion de atencion y esfuerzo
del alumnado en clase
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Desde la perspectiva del alumnado sobre lo que sucede en su grupo

En el estudio de educaciéon secundaria, se validaron dos elementos similares a los
utilizados en los estudios PISA (OCDE, 2004; OCDE, 2019) para evaluar el clima
disruptivo. El grupo de trabajo desde el cual se realiz6 este estudio decidié modificar
dichos elementos eliminando la negacion, para que expresen un clima positivo de
aprendizaje en las aulas, a través de la siguiente pregunta:

“¢,Con qué frecuencia los alumnos y las alumnas se comportan en las clases como se
indica a continuacion?:

1=nunca o casi nunca; 2=en algunas clases; 3=en la mayoria de las clases; 4=en
todas las clases

1) Escuchan con atencion lo que dice el profesor o profesora.
2) Se esfuerzan por aprender en clase”.

Desde la perspectiva del profesorado sobre lo que sucede en sus clases
Se evalud a través de la siguiente pregunta:

“Piense si en la relacién con el alumnado ha vivido las situaciones que se mencionan
a continuacién y elija la respuesta que refleja su frecuencia en los dos ultimos meses
de clase:

1=nunca; 2= a veces; 3=a menudo; 4=muchas veces.

1) Se esfuerzan por aprender en clase.
2) Escuchan con atencion lo que digo”.

El analisis factorial realizado con estos dos elementos, junto con los elementos sobre
disrupcién que se incluyen en el cuadro 3.2, permitié definir un factor especifico de
atencion e interés del alumnado con aceptable fiabilidad, evaluable tanto a través
del alumnado como del profesorado.

Utilizacion en educacion primaria

Los elementos que componen este factor pueden ser utilizados desde cuarto de
educacién primaria. En el estudio realizado desde el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar en dicho nivel educativo se utilizé el siguiente: “el alumnado
escucha con atencién lo que dice el profesorado”.

Los resultados obtenidos a través de los indicadores incluidos en el cuadro 3.2
reflejaron:

1) A través del alumnado. En ambas preguntas, la respuesta mas frecuente fue
que las conductas de atencién y esfuerzo solo se producen en algunas clases:
el 54,3% respecto a “escuchar con atencion al profesorado” y el 51,4% respecto
a “esforzarse por aprender”. Son también muy elevados los porcentajes de
quienes reconocen que esto sucede en la mayoria o en todas las clases, 42,2%
y 40,4%, respectivamente. Estos resultados reflejan que el alumnado tiene
conciencia de que con frecuencia los/as estudiantes no escuchan y no se
esfuerzan en clase, conciencia que puede ser utilizada como punto de partida
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para implicarles en la busqueda de soluciones a dichos problemas, situando las
tareas en contextos mas sociales, motivadores y participativos.

2) A través del profesorado. La mayoria reconoce que con frecuencia (bastantes
o muchas veces) el alumnado “se esfuerza por aprender en clase” y “escucha
con atencion lo que digo”. Asi responde, respectivamente, el 55,7% y el 62,2%.
Conviene tener en cuenta, también, los porcentajes de quienes reconocen que
esto solo sucede algunas veces (el 42,9% vy el 36,6%, respectivamente).

3) Utilizacion de los indicadores para la autoevaluacion del profesorado. La
comparacion de estos resultados con los obtenidos a través del alumnado refleja
que las dificultades del alumnado para atender y esforzarse en clase pueden ser
evaluadas a través de las dos perspectivas y que el profesorado puede utilizarlas
como indicadores del éxito logrado en sus intentos inclusivos y motivadores.

4) Diferencias en funcion del género del alumnado. En el factor resultante de
sumar las puntuaciones sobre la percepcion de atencién y esfuerzo en las aulas
se encontraron diferencias significativas en funcidn del sexo, en las que se refleja
que los chicos perciben que el alumnado se porta bien en clase en mayor medida
que las chicas. Esta diferencia, de baja magnitud, podria estar relacionada con
la mayor orientacidn de las chicas hacia el trabajo académico.

3.7. La disrupcién como origen de las escaladas de confrontacién

Los estudios sobre lo que sucede en las aulas reflejan que cuando la disrupcion
es frecuente y no puede afrontarse de forma proactiva, puede originar una
escalada disruptivo-coercitiva que hace que dicho problema vaya en aumento,
generando interacciones de confrontacion del alumnado con el profesorado, que
deterioran de forma grave la convivencia (Demanet y Van Houtte; 2012; Diaz-
Aguado et al, 2010). Por el contrario, cuando el profesorado puede utilizar
estrategias proactivas, inclusivas y motivadoras de gestion de la convivencia en el
aula, se favorece la motivaciéon del alumnado por las tareas y su capacidad para
esforzarse en su realizacion, mejorando con ello el aprendizaje y reduciendo las
conductas disruptivas (Pitzer & Skinner, 2017; Ricard & Pelletier, 2016; Yu & Singh,
2018).

En el contexto de las escaladas de disrupcion-coercion parecen situarse los casos
muy extremos de agresiones del alumnado contra el profesorado. Se han
realizado, sin embargo, pocas investigaciones que permitan conocer Ssu
prevalencia con precision (Reddy et al., 2018). En el estudio realizado en Espafia
sobre el maltrato entre escolares desde el Defensor del Pueblo (2000), se incluyé
una pregunta sobre si se habia tenido conocimiento de alguna situacién en la que
un/a profesor/a hubiera sido victima de la violencia del alumnado. A lo que, por
ejemplo, respecto a las agresiones fisicas, el 10% del profesorado respondié
afirmativamente. Mas recientemente, el estudio TALIS 2018 ha incluido una
pregunta a los equipos directivos sobre situaciones de intimidacion o insultos al
profesorado o a la plantilla del centro, en la que se encuentra que este problema
afecta con frecuencia al 3% de los centros de educacion secundaria en el promedio
de los paises de la OCDE (2,8 % en los de la Union Europea) y al 2% en Espafa
(Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2019). A pesar de tratarse de
un problema muy poco frecuente, dada su gravedad, uno de los objetivos del
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estudio estatal de la convivencia en educacion secundaria en Espafia fue validar
indicadores que permitieran conocer a cuantos docentes afectan estas agresiones,
como es el alumnado que en ellas participa, asi como sus condiciones de riesgo y
de proteccion.

Para contextualizar los resultados obtenidos en Espafia que se presentan mas
adelante conviene tener cuenta, también, los encontrados en la revisidon
cualitativa de las 37 investigaciones publicadas en diversos contextos culturales
sobre agresiones contra educadores/as (Reddy et al., 2018):

1) Cdmo se evalla. La mayoria de los estudios se basan en lo que reconoce
el profesorado (73%), seguido de lo que reconoce el alumnado (14%) vy el
equipo directivo (8%). Solo el 16% de los estudios basan sus resultados
en multiples perspectivas, evaluacion que se destaca como la mas
adecuada para explicar por qué se producen estas agresiones.

2) Agresiones mas frecuentes. La agresion verbal es la mas frecuente. Entre
el 17% y el 73% del profesorado (segun los estudios) reconoce haberla
sufrido.

3) Quién la ejerce. Casi todas las agresiones contra el profesorado son
ejercidas por el alumnado, con un rango que oscila entre el 93% y el 96%
de las situaciones de violencia detectadas.

4) Diferencias en funcién del género. Es mas probable que las profesoras
reconozcan haber sufrido agresiones verbales y dafio contra sus
propiedades que los profesores. Son ellos, por el contrario, quienes con
mas frecuencia reconocen haber recibido amenazas, agresiones fisicas y
multiples victimizaciones.

5) La influencia del contexto. Un clima escolar positivo, en el que el
alumnado se siente apoyado por el profesorado y este ejerce
adecuadamente su autoridad, reduce el riesgo de agresiones contra
docentes.

6) En qué cursos es mas frecuente. El profesorado de educacién secundaria
obligatoria es el que tiene mas riesgo de sufrir agresiones. Como posible
explicacion, se alude a las caracteristicas evolutivas de la adolescencia y
a la dificultad de la escuela tradicional para responder a las necesidades
de dicha edad. También se reconoce la posibilidad de que el alumnado
con mas riesgo de violencia haya abandonado la escuela en los cursos
posteriores.

3.8. Como describe el alumnado las escaladas disrupcion-coercion

Para prevenir dichas escaladas es importante tener en cuenta que el alumnado
gue en ellas participa suele percibirlas de forma diferente a como las percibe el
profesorado. La entrevista sobre el riesgo de violencia realizada a Manuel, un
alumno de 16 afios de 4° de ESO que habia incurrido en conductas agresivas hacia
el profesorado, refleja como percibe su comportamiento disruptivo y su escalada
coercitiva (Diaz-Aguado, 2004).

Manuel: "Me han echado de clase muchas veces por enfrentarme a algunos
profesores. (...) Me faltan al respeto. Abusan de ser profesores. Como el otro
dia una profesora me dijo que la clase estaba mejor sin mi y yo le dije que
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si estaba mejor sin mi entonces también estaba mejor sin ella. (...) Si me
porto mal y hay unas normas que me las expliquen...podrian intentar hablar
conmigo, llevarme por otro camino. (...) son profesores. Ellos sabran como,
pero no diciéendome esas cosas porque me incitan a que me ponga nervioso
y empeore todo. Esta clase es problematica. Todos lo dicen. Nos hemos
juntado la mayoria repetidores. (...) este afio he empezado mal y no creo
gue tenga solucion. Cambiar el modo de dar la clase y echando al alumno
o al profesor. Porque a mi me expulsan, pero a ellos no.”

Manuel define el conflicto de forma muy parcial y distorsionada, sin reconocer la
diferencia de papeles existente entre él y su profesora e ignorando su propia
responsabilidad en el problema que describe. Cree que no tiene solucién, y
tampoco lo intenta, incrementando incluso con su conducta dicho problema, sin
valorar las consecuencias de su conducta ni las posibles alternativas que podrian
ayudarle a mejorar su situacion en el aula y la relaciéon con el profesorado.

Se presenta a continuacion la descripcién de una escalada disruptivo-coercitiva,
realizada por el alumnado del grupo de tercero de ESO que la observo, tal como
se incluyo en el expediente disciplinario. Rafael (alumno de 16 afios, que repite
curso) esta hablando con el compafiero sentado junto a €l sin hacer caso a la
peticion de silencio que el profesor ha expresado tres veces:

Profesor: Rafael vas a copiar 100 veces “no volveré a hablar cuando esta hablando
el profesor”.

Rafael (en tono desafiante): 100 no, 200.

Profesor: Pues si te pones asi, seran 300.

Rafael (satisfecho con la risa del resto de la clase): 400.

Profesor: jA jefatura de estudios!

Rafael: jNo me da la gana!

Profesor (agarrando a Rafael por el brazo): Vas a ir ahora mismo.”

El tono desafiante de Rafael refleja que su enfrentamiento con el profesor parece
proporcionarle un protagonismo que no logra de otra forma. Hacer reir al resto de
la clase y conseguir que el profesor responda de forma muy previsible puede hacer
gue Rafael se sienta con poder, incrementandose con ello la probabilidad de repetir
este tipo de conductas.

3.9. Pautas para prevenir la disrupcion y su escalada

Se presenta a continuacion diez pautas para prevenir la disrupcién, que han sido
desarrolladas en los programas de prevencion de la violencia y la exclusion,
aplicados por el profesorado a partir de cursos de formacion permanente (Diaz-
Aguado, 2004, 2022).

1. Reconocer que no hay una ‘receta” simple para prevenir la disrupcion que
funcione automéaticamente, porque los principios mas eficaces para conseguirlo
exigen una adaptacion en funcion de: el contexto, las caracteristicas del alumnado,
la personalidad y estilo expresivo de cada docente y la historia compartida.
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2. Favorecer la atencion del alumnado a través de la forma de disefar y desarrollar
la clase. La mayor parte del comportamiento disruptivo es de naturaleza reactiva y
se produce, sobre todo, por dificultades para mantener la atencion que se han
incrementado entre el alumnado que pasa mucho tiempo fuera de la escuela
delante de pantallas en actividades que no exigen ningun esfuerzo de atencion.
Por otra parte, para la escuela esta resultando dificil adaptarse a las exigencias de
esta revolucion tecnolégica. Para lo cual parece conveniente: dar al alumnado un
papel mas activo en su propio aprendizaje, incorporar contenidos y recursos mas
atractivos e impactantes y controlar las condiciones que incrementan el cansancio
y la monotonia de las actividades de ensefianza-aprendizaje. A traves de estas
condiciones el alumnado puede, progresivamente, desarrollar la capacidad de
esfuerzo y atencion necesaria para el aprendizaje escolar.

3. Desarrollar alternativas positivas en el contexto escolar con las que conseguir lo
gue se busca con el comportamiento disruptivo y ensefiar a rechazarlo. Conviene
tener en cuenta que en algunas ocasiones dicho comportamiento es de tipo
instrumental, siendo protagonizado por estudiantes con dificultades para encontrar
su lugar en la escuela, que lo utilizan para lograr determinados objetivos, como
obtener protagonismo o enfrentarse al profesorado. Por eso, para prevenir este
comportamiento disruptivo conviene proporcionar alternativas para lograr dichas
funciones de forma positiva, asi como ensefiar a rechazar el comportamiento
disruptivo, insertando dicho rechazo en programas integrales de mejora de la
convivencia, basados en el respeto mutuo y la prevencion de todo tipo de violencia,
incluida la violencia contra la autoridad.

4. Desarrollar habilidades alternativas en el alumnado que le permitan aprovechar
las oportunidades positivas del contexto escolar. Para prevenir la disrupcion o que
se repita conviene tener en cuenta que quien la utiliza en sus formas mas graves
suele tener dificultades para comprender y resolver los conflictos y tensiones que
experimenta; como consecuencia de lo cual se comporta de una forma que tiende
a obstaculizar no sélo el bienestar de otras personas, sino también su propio
bienestar. Ayudarle a descubrirlo y ensefiarle procedimientos sistematicos para
regular emociones y resolver conflictos de forma mas inteligente y justa puede ser
de gran eficacia.

5. Implicar al alumnado en la elaboracion y aplicacion de las normas suele reducir
el comportamiento disruptivo al cambiar la forma de percibirlo, pasando a
conceptualizarlo no solo como desobediencia a la autoridad, sino también y
fundamentalmente como una deslealtad al grupo al que se sienten y quieren
pertenecer.

5. Cuidar el lenguaje no verbal, de gran importancia en el comportamiento
disruptivo, teniendo en cuenta que a través de dicho lenguaje se expresan
emociones gue pueden incrementarlo o reducirlo. Para conseguirlo, a veces habra
gue cambiar las emociones que con dicho lenguaje se expresan.

6. Evitar las escaladas coercitivas que suelen desencadenarse tras la disrupcion,
ante la cual el profesorado reacciona a veces siguiendo un esquema muy previsible
gue el alumno disruptivo parece buscar y lograr, reforzando asi toda la secuencia.
Si no se ha podido prevenir la escalada hay que detenerla cuanto antes. A veces
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funciona responder con una conducta que sorprenda al estudiante disruptivo,
contrariando lo que espera y busca con la disrupcién. Hay que tener en cuenta, en
este sentido, que la forma de resolver este reto suele ayudar a definir el tipo de
vinculo gque el profesorado establece con el alumnado.

7. Utilizar el conflicto como una oportunidad para ensefiar a resolver conflictos. La
aplicacion de este principio puede llevarse a cabo de forma preventiva con todo el
grupo, antes de que se haya producido la disrupcién, o también para prevenir su
repeticion. Por ejemplo, cuando no se haya podido detener la escalada de
confrontacion, conviene volver a plantear el problema que la desencadend en otra
ocasion mas tranquila, tratando de que desarrollen las seis habilidades siguientes:
1) definir adecuadamente el conflicto identificando todos sus componentes,
integrando en dicha definicion toda la informacion necesaria para resolverlo y
favoreciendo la capacidad para ponerse en el lugar de las personas implicadas; 2)
establecer cuales son los objetivos y ordenarlos segun su importancia; 3) disefiar
las posibles soluciones al conflicto y valorar cada una de ellas teniendo en cuenta
las consecuencias -positivas y negativas- que pueden tener; 4) elegir la solucién
gue se considere mejor, tratando de buscar soluciones en las que ganen todas las
personas implicadas y elaborar un plan para llevarla a cabo; 5) llevar a la practica
la solucién elegida; 6) valorar los resultados obtenidos y, si no son los deseados,
volver a poner en practica todo el procedimiento para mejorarlos.

8. Mejorar la eficacia educativa de las medidas correctoras insertandolas en un
esquema de resolucion de conflictos. Si se ha llegado muy lejos en el
comportamiento disruptivo, puede ser necesario utilizar procedimientos correctivos
gue mantengan el respeto a la norma en toda la clase, la reparacion a las posibles
victimas y que ayuden a cambiar al alumno disruptivo. Y para conseguirlo conviene
gue dichas practicas restaurativas favorezcan cambios cognitivos, emocionales y
conductuales dentro de un proceso global: ayudando a que el transgresor se ponga
en el lugar de los/as demas, entienda lo inadecuada que es la disrupcién, se
arrepienta de haberla utilizado, intente reparar el dafio originado y desarrolle
alternativas constructivas para no volver a recurrir a ella en el futuro en situaciones
similares.

9. Disponer de la ayuda de un equipo mediador para los casos mas dificiles.
Cuando las partes en conflicto no pueden resolverlo por si mismas conviene pedir
la ayuda de una persona mediadora, que les ayude a evitar las escaladas de
confrontacion y a activar un esquema inteligente de negociacion integradora “yo
gano, tu ganas”.

10. Desarrollar un esquema de cooperacion entre el profesorado de cada centro
gue ayude a extender las mejores practicas y a reducir la tension y el desgaste que
el comportamiento disruptivo puede originar, porque las relaciones de amistad
entre docentes en el propio centro son una de las principales condiciones que
protegen contra dicho desgaste y el riesgo de “quemarse”.
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3.10 Cémo evaluar el clima de disrupcion en las aulas

3.10.1. Indicadores validados desde el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar

En el cuadro 3.3 se incluyen los indicadores validados desde el Observatorio
Estatal de la Convivencia Escolar sobre la percepcion que el alumnado tiene de
la conducta disruptiva de su grupo de clase y su escalada a falta de respeto y
enfrentamiento con el profesorado. Se decidié enfocar la evaluacion de este
problema a través del profesorado, preguntando unicamente por lo que le sucede
en sus clases, al considerarlo mas adecuado para estimar la prevalencia de las
conductas de disrupcion, que preguntar por el clima general de disrupcién en el
centro. Indicadores que se incluyen en el epigrafe siguiente, sobre la
participacion en situaciones de disrupcion-coercion.

Cuadro 3.3. Indicadores validados desde el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar sobre percepcién del clima disruptivo y su escalada

Con estudiantes de educacion secundaria se validaron los siguientes indicadores
sobre la percepcion que el conjunto del alumnado tiene sobre la disrupcién en las
aulas:

“¢,Con qué frecuencia el alumnado se comporta en las clases como se indica a
continuacion?

1=nunca o casi nunca; 2=en algunas clases; 3=en la mayoria de las clases; 4=en
todas las clases:

1) Llega tarde a clase sin justificacion.

2) Molesta en clase.

3) Contesta mal al profesor o profesora.

4) Se enfrenta al profesor o profesora.

5) Falta el respeto al profesor o profesora”.

El andlisis factorial reflej6 que estos cinco elementos forman un factor con buena
fiabilidad. No se encontraron diferencias significativas en este factor entre chicos y
chicas.

En funcién de la dificultad de estas preguntas es previsible que puedan utilizarse
desde quinto de educacion primaria. En el estudio realizado desde el Observatorio
Estatal de la Convivencia Escolar desde el segundo ciclo de dicho nivel educativo se
incluyo el elemento més sencillo de este factor modificando ligeramente su redaccion
(“mis companeros/as molestan en clase”) y se afiadieron otros dos elementos (“mis

comparferos/as no hacen las actividades y pierden el tiempo en clase”, “mis
comparieros/as hablan mucho en clase interrumpiendo al profesorado”).

Los resultados obtenidos en el estudio realizado en secundaria (Diaz-Aguado et
al., 2010), sobre la percepcién de la disrupcion en las aulas y su escalada,
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integrando a quienes responden que cada indicador se da en bastantes o en la
mayoria de las clases, reflejaron que: el 35,8% del alumnado percibe que en su
grupo hay estudiantes que molestan en clase, el 23,3% que llegan tarde a clase
sin justificacion, el 14,5% que contestan mal al profesorado y el 9,4% que se
enfrentan a él 0 a ella.

3.10.2. Evaluacion del clima disruptivo en los estudios PISA

La pregunta genérica descrita en el cuadro 3.3 es similar a la utilizada en los
estudios PISA (OCDE, 2004, 2019) sobre el clima disruptivo del aula
(“disciplinary climate”), que se define en funcidn del grado en que el alumnado
pierde oportunidades de aprendizaje debido a la conducta disruptiva y se evalla
a partir de sus respuestas sobre la frecuencia (hunca o casi nunca, en algunas
clases, en la mayoria de las clases, en todas las clases) con la que sucede en
las clases lo que se expresa a continuacion:

“1) El alumnado no escucha lo que dice el profesor o profesora.

2) Hay ruido y desorden.

3) El profesor o la profesora tiene que esperar mucho tiempo a que a que el
alumnado deje de alborotar.

4) El alumnado no puede trabajar bien.

5) El alumnado no empieza a trabajar hasta bastante tiempo después de que ha
empezado la clase”.

Los resultados obtenidos en el estudio PISA 2018 (OCDE, 2019) a partir de un
indicador global sobre clima disruptivo que integra los cinco anteriores reflejaron
que:

1) Se trata de un problema frecuente. Como promedio de los paises de la OCDE,
casi uno de cada tres estudiantes responde que en todas o en la mayoria de las
clases: el alumnado no escucha lo que dice el profesorado o que hay ruido y
desorden.

2) La disrupcion obstaculiza el aprendizaje. ElI alumnado con superiores
puntuaciones en lectura suele reconocer menos disrupcién en las clases.

3) La disrupcion ha disminuido en los ultimos afos. El clima disruptivo del aula
evaluado a través del alumnado ha mejorada entre 2009 y 2018 en el conjunto
de los paises de la OCDE.

4) Esté relacionado con el género. En general, el clima del aula es mejor cuando
la presencia de chicas es superior al 60% o hay un porcentaje equilibrado en
funcién del género, que en escuelas en las que la mayoria son chicos.

3.11. Participacion en conductas disruptivas y coercitivas evaluadas a
través del alumnado y el profesorado

El estudio TALIS 2018 refleja que el profesorado de educacién secundaria en
Espafa dedica como promedio el 17% del tiempo a poner orden en clase (el 13%
en la OCDE) y que el 21% de docentes reconoce no controlar el mal
comportamiento en el aula, el 15% en el conjunto de paises participantes en el
estudio (Ministerio de Educacién y Formacion Profesional, 2019).
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En la elaboracion de las preguntas destinadas a evaluar la participacion en
escaladas disruptivo-coercitivas, el grupo de trabajo desde el cual se realizo el
estudio estatal sobre la convivencia en educacion secundaria decidié seguir un
esquema similar al empleado para detectar situaciones de acoso entre
estudiantes: preguntando, primero, si se ha sufrido y, después, si se ha ejercido
la conducta problematica.

Las diferencias en los papeles, niveles de madurez y de formacion exigen que la
principal fuente de informacion para estimar la prevalencia de estos problemas
sean las respuestas del profesorado. Sin embargo, la comprension de la
naturaleza de dichos problemas y de cémo resolverlos quedaria muy incompleta
sin incluir indicadores sobre como los ve también el alumnado. Para favorecer la
comparacién de los resultados obtenidos desde ambas perspectivas se
redactaron las preguntas del profesorado y del alumnado de la forma mas
parecida posible, con algunas diferencias imprescindibles en funcién de su
diferente papel en el aula.

Como punto de partida para los elementos que hacen referencia a cada una de
las conductas de las escaladas disrupcién y coercion se adoptaron los resultados
de la investigacién realizada sobre este tema por quien representaba entonces
al Ministerio de Educacién en el grupo de trabajo desde el cual se llevo a cabo
el estudio (Urufiuela 2007, 2018).

Cuatro 3.4. Indicadores validados desde el Observatorio Estatal de la Convivencia
Escolar sobre participacion en escaladas disruptivo-coercitivas

En secundaria, para evaluar la frecuencia con la que se participa en las escaladas
disrupcién-coercion se pregunté tanto el profesorado como el alumnado por lo
sucedido en los dos ultimos meses de clase, con cuatro opciones de respuesta:
nunca=no ha sucedido; a veces =una o dos veces al mes; a
menudo=aproximadamente una vez a la semana; muchas veces= varias veces por
semana. Se decidié evaluar la frecuencia de los problemas durante los dos ultimos
meses por ser este el criterio asumido internacionalmente como més adecuado para
la evaluacion de las agresiones en la escuela (Solberg y Olweus, 2003).

Conductas del alumnado

Para evaluar las conductas disruptivas y agresivas del alumnado que reconoce vivir
el profesorado se le planteé la siguiente pregunta genérica: “piense si en la relacion
con el alumnado ha vivido cada una de las situaciones mencionadas y elija la
respuesta que refleje su frecuencia durante los dos ultimos meses de clase”, seguida
de 12 conductas, que el andlisis factorial realizado llev6 a agrupar en dos factores:

e Conducta disruptiva y falta de respeto, formado por ocho elementos: “me
ignoran durante las clases”, “me rechazan”, “llegan tarde a clase sin
justificacion”, “molestan y me impiden dar clase”, “me contestan mal”’, “me

faltan al respeto”, “me desprecian” y “se enfrentan conmigo”. Su fiabilidad es
buena.
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¢ Conductas agresivas, formado por cuatro elementos: “me insultan, ofenden o

ridiculizan”, “me agreden fisicamente”, “me rompen o roban mis cosas” y “me
amenazan para meterme miedo”. Su fiabilidad es buena.

En apoyo de la validez de los factores anteriormente descritos y su inclusion en
escaladas de disrupcion-coercion cabe considerar los siguientes resultados:

1) Las conductas disruptivas y de falta de respeto que percibe vivir el profesorado
permiten predecir las conductas coercitivas que reconoce llevar a cabo, asi
como su despersonalizacion y desgaste profesional.

2) Las conductas agresivas del alumnado permiten predecir el aislamiento
general que el profesorado reconoce vivir en el centro.

Para evaluar las conductas problematicas que el alumnado reconoce dirigir al
profesorado se planted la siguiente pregunta genérica: “;durante los dos ultimos
meses has participado alguna vez en las siguientes situaciones, molestando a algun
profesor o profesora del centro?”, seguida de diez conductas que segun el analisis
factorial realizado se agrupan en dos factores, de interpretacion similar a los obtenidos
a través del profesorado:

e Conducta disruptiva y falta de respeto, formado por seis elementos:

“ignorandole”, “rechazandole”, “despreciandole”, “molestandole e impidiéndole

dar clase”, “enfrentandome con él o ella” y “contestandole mal”. Su fiabilidad
es elevada.

e Conductas agresivas, formado por cuatro conductas: “insultandole,
ofendiéndole o ridiculizandole”, “rompiendo o robando sus cosas’,
“amenazandole para meterle miedo” y “agrediéndole fisicamente”. Su
fiabilidad es elevada.

En apoyo de la validez de los factores anteriormente descritos cabe considerar que:

1) Se pueden predecir las conductas disruptivas y de falta de respeto al profesorado
gue reconoce haber llevado el alumnado a partir de: la percepcion de recibir un trato
excluyente y discriminatorio en las situaciones de ensefianza-aprendizaje, asi como
a partir de la participacion en exclusiones y humillaciones contra compafieros/as, el
consumo de tabaco y cannabis, el absentismo y la justificacién de la violencia y el
riesgo.

2) Se pueden predecir las conductas agresivas del alumnado contra el profesorado a
partir de las conductas disruptivas y de la percepcion de recibir de €l conductas
ofensivas 0 agresivas, asi como a partir de la participacion en agresiones contra
compafieros/as, del consumo de drogas ilegales y de haber repetido curso en
educacion primaria.

Conductas del profesorado

Para evaluar a través del profesorado su posible participacién en escaladas de
disrupcion-coercién se planted la siguiente pregunta genérica: “;durante los dos
tltimos meses de clase ha tratado usted a algun/a estudiante de la forma que se indica
a continuacion?”, seguida de doce conductas que, segun el analisis factorial realizado,
se agrupan en dos factores:

e Conductas coercitivas, formado por ocho elementos: “ignorandole”,
‘rechazandole”, “impidiéndole participar en clase”, “echandole de clase”,
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“‘enviandole a jefatura de estudios”, “gritandole” “contestandole mal”’ e
“intimidandole con amenazas sobre las calificaciones”. Su fiabilidad es
aceptable. En apoyo de su validez cabe destacar los resultados que reflejan
como principales condiciones de riesgo de coerciéon la conducta disruptiva y
de falta de respeto que reconoce vivir el profesorado, asi como su
despersonalizacion y desgaste en la relacion al alumnado, y como condicién
de proteccién la participacion del alumnado en la elaboracion de las normas
de convivencia.

o Conductas ofensivas o agresivas, formado por cuatro elementos: “teniéndole
mania”, “amenazandole para meterle miedo”, “insultandole, ofendiéndole o
ridiculizandole” y “agrediéndole fisicamente”. Su fiabilidad es baja. En apoyo
de su validez cabe destacar que se pueda predecir dicho factor a partir de las
conductas agresivas del alumnado que reconoce vivir el profesorado, de su
despersonalizacion y cansancio emocional, asi como de problemas de
relacion con las familias. El reducido nimero de docentes que reconoce haber
sufrido agresiones por parte del alumnado puede explicar que tanto la
fiabilidad como la validez de este factor sean menores que las encontradas
respecto al factor sobre disrupcién y falta de respeto.

Para evaluar las conductas del profesorado en escaladas disrupcién-coercion a
través de lo que percibe recibir el alumnado se planted la siguiente pregunta
genérica: “piensa si en la relacion con los profesores y las profesoras, has sufrido tu
alguna de las siguientes situaciones y sefiala la respuesta que refleja su frecuencia
durante los dos ultimos meses”, seguida de diez conductas que segun el analisis
factorial realizado se agrupan en dos factores:

e Conductas coercitivas, formado por ocho elementos: “me ignoran”, “me
rechazan”, “me impiden participar’, “me echan de clase”, “me gritan”, “me
tienen mania”, “me contestan mal’ y “me intimidan con amenazas sobre las
calificaciones”. Su fiabilidad es buena.

¢ Conductas ofensivas o agresivas, formado por tres elementos: “me insultan,

ofenden o ridiculizan”, “me amenazan para meterme miedo” y “me agreden
fisicamente”. Su fiabilidad es aceptable.

Estos factores son similares a los que se observan a través del profesorado, con la
excepcion del elemento “tener mania”, que entre docentes se incluye en el factor de
las conductas ofensivas o agresivas, de menor frecuencia y mayor gravedad, y entre
estudiantes se incluye en el factor de conductas coercitivas.

En apoyo de la validez de estos dos factores y su inclusién en escaladas disrupcién-
coercion cabe interpretar las significativas relaciones encontradas entre las conductas
coercitivas y las conductas disruptivas, y que en la mayoria de los casos las conductas
agresivas que responde haber vivido el alumnado parecen formar parte de medidas
disciplinarias de tipo reactivo llevadas a cabo por el profesorado, que el alumnado
participante en dichas escaladas puede percibir como agresiones.

Los resultados obtenidos sobre la participacion en situaciones de disrupcion
coercién a traves de los indicadores incluidos en el cuadro 3.3 reflejaron que:

1) Conductas disruptivas. El porcentaje del profesorado que reconoce haber
sufrido conductas disruptivas (el 21,6% respecto a “me molestan e impiden dar
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clase” a menudo o muchas veces) es bastante mas elevado que el del alumnado
que responde haberlas realizado (el 4,1%). Esta discrepancia podria atribuirse
a: la concentracion de dicho problema en muy pocos/as estudiantes o a que la
mayoria tienda a minimizar las consecuencias que determinados
comportamientos que impiden dar clase pueden tener sobre quienes lo sufren.

2) Ignorar, contestar mal y enfrentarse al profesorado. En estas tres conductas,
muy relacionadas con la disrupcion, se observan diferencias entre perspectivas
que van en la misma direccién de las anteriores, pero de menor magnitud. En las
tres el porcentaje de estudiantes que reconoce participar con frecuencia es
inferior al porcentaje de profesorado que dice sufrirlas frecuentemente (“ignorar”:
11,7% frente a 3,5% y “contestar mal”: 7,6% frente a 3,3%). La magnitud de la
diferencia es minima respecto a “enfrentarse al profesor/a”: 3,8% frente a 3,1%.

3) Agresiones psicoldgicas contra el profesorado. Diferencias similares a las
anteriores se observan en las agresiones psicoldgicas (“insultarle, ofenderle o
ridiculizarle”), que reconoce haber sufrido alguna vez o con mas frecuencia el
11,4% del profesorado frente al 6,4% del alumnado que responde haber
participado en ellas.

4) Amenazas, agresiones fisicas y sobre las propiedades contra el profesorado.
El sentido de las diferencias se invierte en las otras tres agresiones, que parecen
ser percibidas de forma muy diferente por ambos colectivos, al reconocer
haberlas sufrido alguna vez o con mas frecuencia un porcentaje menor del
profesorado que del alumnado que responde haber participado en ellas:

e Romper o robarle sus cosas, que reconoce haber sufrido el 3,3% del
profesorado y realizado el 4,2% del alumnado.

e Amenazarle para meterle miedo, reconocida por el 0,6% del profesorado
y el 1,5% del alumnado.

e Agredirle fisicamente, reconocida por el 0,6% de docentes y el 4,1% de
estudiantes. El analisis de las caracteristicas del alumnado que asi
responde refleja que puede percibir como agresiones lo que el
profesorado lleva a cabo como medidas de contencion.

5) Conductas coercitivas. Las reconocidas por un mayor porcentaje del
profesorado a menudo o muchas veces son: gritar (6,1%), echar de clase (4,6%)
e intimidar con amenazas sobre las calificaciones (3,5%), lo cual coincide con
los problemas reconocidos por un mayor porcentaje de estudiantes que
responde haberlas recibido: gritar (7,7%), echar de clase (4,4%) y amenazar
sobre las calificaciones (6,4%). Uno de los problemas mas reconocidos por el
alumnado (por el 7,7%) es que algun/a docente le tiene mania, problema que
solo reconoce haber expresado con frecuencia el 0,2% del profesorado, en torno
al cual se observan las principales diferencias entre las dos perspectivas, que
cabe relacionar con la mayor tendencia estudiantil a extraer dicha conclusién que
la del profesorado a reconocer que lo ha trasmitido en clase. Las diferencias
entre ambas perspectivas son bastante menores respecto a sentir o expresar
rechazo hacia el alumnado, que reconoce haber vivido el 2,4% de estudiantes
frente al 0,4% del profesorado que reconoce haberlo expresado.
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6) Conductas ofensivas o agresivas del profesorado. Las diferencias entre las
dos perspectivas son de menor magnitud en “amenazar para meter miedo”, que
reconoce haberlo realizado el 8,1% del profesorado y recibido el 10% del
alumnado, y son maximas respecto a las agresiones fisicas, con un 0,2% y un
5%, respectivamente. También hay diferencias importantes en los porcentajes
del profesorado que reconocen haber “insultado, ofendido o ridiculizado a
algun/a estudiante” (2,7%) y el del alumnado que responde haber recibido dicho
trato de algun/a docente (el 14%).

7) Diferencias en funcién del género del alumnado. Las puntuaciones en los
cuatro factores reflejan importantes diferencias entre chicos y chicas, en las que
se pone de manifiesto que ellos participan en las escaladas disrupcidon-coercion
con mucha mayor frecuencia que ellas, diferencias que cabe relacionar con el
sexismo y la mayor identificacion de los chicos con el riesgo, la violencia y el
enfrentamiento con figuras de autoridad.

8) Las escaladas disrupcion-coercion. El conjunto de los resultados obtenidos
refleja que las conductas disruptivas y de enfrentamiento contra el profesorado
parecen formar parte del inicio de escaladas disrupcién-coercion que en algunos
casos extremos se continban con formas mas graves de agresiones contra
docentes.

9) Condiciones de riesgo de disrupcion. El absentismo escolar y haber repetido
curso en educacion primaria destacan como principales condiciones de riesgo,
lo cual ayuda a explicar por qué las medidas correctivas basadas en la expulsion
pueden convertirse en un “premio” que incrementa las disrupciones. También
pone de manifiesto que la disrupcion esta asociada a falta de vinculacién con la
escuela y al fracaso escolar, asi como la necesidad de favorecer dicha
vinculacion ayudando a obtener éxito y protagonismo positivo en el aula.

10) Como son los/las estudiantes que reconocen participar en agresiones contra
el profesorado. Entre las principales condiciones de riesgo se encuentran: haber
ejercido maltrato contra compafieros/as, justificar la violencia al asociarla con la
valentia y la demostracién de fuerza, asi como el consumo de drogas ilegales
distintas del cannabis. Estos resultados reflejan importantes coincidencias en las
condiciones de riesgo del maltrato hacia el profesorado y hacia compafieros/as,
gue apoyan la posibilidad y conveniencia de una prevencién integral de estas
dos formas de maltrato.
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4. Las relaciones entre la escuela y las familias

Las investigaciones realizadas sobre la calidad de la educacion encuentran que
ésta mejora cuando existe una buena relacion entre las familias y la escuela, se
fomenta desde el centro su participacion en las decisiones escolares y las familias
se implican, construyendo una cultura de responsabilidad compartida y apoyo
mutuo (Castro, et al., 2015; Diaz-Aguado et al., 2010; Ma et al., 2016; OCDE,
2014; 2016; Ramsey et al., 2016; Sheridan y Wheeler, 2017; Smith et al., 2020). A
pesar de lo cual, y como reflejan los estudios TALIS de la OCDE, la mayoria de los
equipos directivos de los paises participantes no logran ejercer un liderazgo
suficientemente participativo con las familias (OCDE, 2014, 2016). Por lo que
avanzar en este sentido representa uno de los principales retos de la educacion
actual.

Como muestra de la importancia que tiene la relacion entre la familia y la escuela,
cabe destacar también los resultados obtenidos en el estudio estatal de la
convivencia en educacion secundaria en Espafia (Diaz-Aguado et al., 2010), en el
que se encuentra que “la falta de disciplina en las familias” es reconocido como el
principal obstaculo para la convivencia escolar por el profesorado, los equipos
directivos y las familias. No existe, sin embargo, el mismo consenso, respecto a “la
falta de implicacion de las familias”, uno de los principales obstaculos segun el
profesorado y los equipos directivos, pero no segun las familias.

Estos resultados reflejan cierta dificultad para que cada contexto (familias y
escuela) comprenda lo que sucede en el otro y la necesidad de desarrollar una
colaboracibn mucho mas estrecha entre ambos de la que se establecia
tradicionalmente, adaptada a los retos actuales, incluyendo los relacionados con la
autoridad necesaria para educar y las dificultades para ensefar a respetar limites;
y para conseguirlo se requiere conocer como se percibe este tema por quien tiene
que participar en dicha adaptacion.

De acuerdo a lo anteriormente expuesto, los tres primeros epigrafes de este
capitulo tratan sobre los cambios que se estan produciendo en las familias, cuales
son las condiciones de las que depende la calidad de la educaciéon en dicho
contexto y cémo desarrollar una nueva cultura de colaboracion entre la escuela y
las familias que permita adaptar a educacion a los retos que vivimos hoy. En los
tres dltimos epigrafes se presentan indicadores para evaluar la relacion de las
familias con la escuela desde las distintas perspectivas implicadas: el apoyo de las
familias al profesorado y de este a las familias, las oportunidades que existen para
gue participen en la escuela, su satisfaccion con las reuniones a las que acuden,
su valoracion de las normas escolares y las medidas correctivas, como pueden
apoyar la autoridad del profesorado y su colaboracién para resolver conflictos. La
mayoria de los indicadores que se presentan han sido validados desde el
Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar (Diaz-Aguado et al., 2010). Se
incluyen también los utilizados en los estudios PISA (Ministerio de Educacién y
Formacion Profesional 2019; OCDE, 2019), asi como los validados desde la
Unidad de Psicologia Preventiva de la Universidad Complutense de Madrid para
evaluar programas destinados a mejorar la educacion familiar. Estos indicadores
pueden ser utilizados para evaluar la relacion entre la escuela y las familias y
también como una guia para mejorarla.
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4.1. Cambios en las familias y necesidad de nuevas formas de colaboracion
con la escuela

Para comprender los cambios que viven las familias hoy conviene tener cuenta
como se establecio la familia nuclear en relacion a las transformaciones sociales
producidas en la revolucion industrial y el reconocimiento de la necesidad de
proteger a la infancia como una etapa cualitativamente distinta de la edad adulta.
Reconocimiento que llevé a separar a las nifias y los nifios del mundo adulto, de
su dureza y su violencia, a través de las barreras fisicas creadas en la familia
nuclear y la escuela tradicional, caracterizadas ambas por su aislamiento reciproco
y respecto al mundo exterior, asi como por una fuerte jerarquizacion de las
relaciones que en dichos contextos se establecian.

La familia nuclear, compuesta por la madre, el padre y los/as hijos/as, se aislo
desde entonces de la familia extensa para proteger a la infancia, especializandose
en el cuidado y en la educacion, en torno a una figura, la madre, que se aislaba
también de lo que sucedia mas alla del reducido mundo privado en el que
transcurria su vida, proporcionando dos de las condiciones bésicas que debe
garantizar la educacion familiar: afecto incondicional y atencién permanente. La
conocida frase segun la cual “madre no hay mas que una’, refleja esta
especializacion de la familia, asi como que tradicionalmente el padre se implicaba
poco en el desempefio de estas dos tareas (el afecto y la atencion), reservandose
para la ensefianza de los limites y la disciplina (que al ser ejercida separada de las
dos anteriores suele aplicarse de forma autoritaria).

La estructura familiar anteriormente descrita es cada dia menos frecuente y no
favorece la calidad de la educacion hoy, que puede promoverse mejor cuando las
personas que deben educar no estan aisladas del mundo exterior y tienen un
suficiente nivel de control sobre sus propias vidas, que les permite estar
psicol6gicamente disponibles para asumir conjunta y cooperativamente la
responsabilidad de educar, comprender los cambios que deben afrontar sus
hijos/as y expresar a través de las relaciones familiares los valores de confianza,
seguridad y respeto mutuo con los que se identifica nuestra sociedad. Por eso, la
calidad educativa de las distintas estructuras familiares existentes hoy depende,
basicamente, de su capacidad para proporcionar estas tres condiciones (afecto,
atencion/cuidados y respeto a los limites) expresando en sus relaciones un modelo
coherente con dichos valores.

Para comprender los actuales cambios educativos y la necesidad de una nueva
colaboracion entre las familias y la escuela, conviene tener en cuenta que la
eficacia de las barreras fisicas del hogar, objetivo de la familia nuclear desde hace
siglos, ha disminuido considerablemente hoy, puesto que a traves de los
dispositivos digitales la infancia y la adolescencia estan expuestas a una buena
parte de la violencia y la crueldad del mundo adulto, hasta el punto de temer por lo
que ya se denomind aludiendo a los riesgos de la televisidon como “desaparicion de
la infancia” (Postman, 1985). En algunos de los casos de violencia protagonizados
por menores, algunos de ellos en forma de violencia escolar, se refleja que
reproducen guiones que han visto en las pantallas, que disponen de una
informacion para ejercer la violencia a la que en épocas anteriores no tenian
acceso. Una de las tareas educativas en las que familias y escuela deben cooperar
hoy es desarrollar nuevas barreras que protejan a la infancia y a la adolescencia
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de estos riesgos, ensefiandoles a analizar criticamente lo que les llega a través de
las tecnologias de la informacién y la comunicacion y como hacer un uso adecuado
de las mismas.

4.1.1 Con quién viven en casa

Como indicador de los cambios en las estructuras familiares en las que el
alumnado vive hoy cabe considerar los resultados del estudio comparativo HBSC
2002-2018 en Espaia (Moreno et al., 2020), en el que se refleja que la familia
biparental ha disminuido progresivamente, pasando del 85,9% en 2002 al 76,3%
en 2018. La estructura que mas ha aumentado es la de las familias
monoparentales, del 9,6% en 2002 al 15,6% en 2018. El resto de las estructuras
evaluadas en este estudio han pasado del 1,7% al 3,3%.

Los resultados obtenidos en la investigacion sobre la situacién de la adolescencia
en Espafa (Diaz-Aguado et al., 2021) al preguntar al alumnado con quién vive
normalmente, proporcionan informacion mas detallada sobre como es su vida
familiar, reflejando que: el 20% no vive con su padre; el 4,6% no vive con su madre;
el 25,6% no vive con hermanos/as; el 9,4% vive con la pareja de su padre o de su
madre; el 11,6% con su abuelo y/o con su abuela; el 1% con dos madres; el 0,9%
con dos padres; y el 1,3% con educadores/as, situacion que suele hacer referencia
al sistema de proteccién de menores, aunque no Unicamente. Estos resultados
reflejan que un porcentaje muy importante de adolescentes vive en familias con
estructuras diferentes a la de la familia nuclear tradicional, formada por la madre,
el padre y sus hijos/as. Desde los centros educativos deberia reconocerse esta
diversidad para prevenir la estigmatizacion de quienes se encuentran en familias
diversas.

4.1.2. Como favorecer el vinculo de las familias con la escuela

Para favorecer la colaboracion entre la escuela y las familias es necesario
establecer entornos nuevos de participacion para las familias, distintos de los
gue en el pasado no han dado los resultados esperados, que favorezcan una
vinculacion inclusiva de todas las familias, también de las que proceden de
entornos desfavorecidos y diversos. Para lograrlo conviene promover tres
condiciones que incrementan a cualquier edad la disponibilidad de una persona
para vincularse con un determinado contexto (Catalano et al., 2004):

1) La percepcién de que tiene oportunidades para interactuar en dicho
contexto, para participar activamente.

2) La participacién efectiva en las actividades que alli se producen.

3) El hecho de que dichas actividades suponga algun tipo de beneficio para
la persona tal como ésta las percibe.

4.2. ; De qué depende la calidad de la educacion familiar?
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La respuesta dada en las ultimas décadas por la psicologia a esta pregunta
permite destacar tres condiciones que las personas responsables de la
educacion familiar deben proporcionar a los hijos y a las hijas:

1. Un afecto incondicional, que les dé seguridad sin proteger en exceso.
2. Un cuidado atento, adecuado a las cambiantes necesidades de
seguridad y autonomia que viven con la edad.

3. Y una disciplina consistente, sin caer en el autoritarismo ni en la
negligencia, que les ayude a respetar ciertos limites y aprender a regular
Su propia conducta.

Para entender lo que el profesorado expresa a veces sobra la imposibilidad de
sustituir a la familia desde la escuela, conviene tener en cuenta que en ninguin
otro contexto social podemos encontrar los seres humanos una atencion tan
continuada y un afecto tan incondicional como el que deben manifestarnos, en
la familia desde nuestra infancia, las personas adultas encargadas de
protegernos y educarnos. Estas condiciones son fundamentales para aprender
gue somos personas Unicas y dignas de ser amadas, para desarrollar la empatia
y la confianza bésica, los fundamentos de la personalidad y de los valores
democraticos con los que se identifica nuestra sociedad. Es imposible que la
escuela pueda sustituir a la familia integrando, en este sentido, de una forma tan
especial estas tres condiciones.

4.2.1. Habilidades para educar desde la familia

Las tres condiciones basicas para la educacion familiar no se producen de forma
automatica, puesto que para educar adecuadamente a su hijo o a su hija, padres
y madres necesitan aprender:

¢ Habilidades para entenderle, para saber qué necesita en cada momento.

e Habilidades para elegir o disefiar experiencias educativas que contribuyan
a su desarrollo.

e Habilidades para establecer una comunicacién continua con ella o con él,
a través de la cual ayudarle a entender, por ejemplo, por qué debe
respetar ciertos limites.

Los estudios realizados sobre el origen de la violencia escolar reflejan la
importancia de las tres condiciones anteriormente mencionadas, asi como la
necesidad de complejas habilidades para desarrollarlas, al encontrar que (Alvarez-
Garcia et al, 2015; Diaz-Aguado y Martinez Arias, 2008; Espelage, 2014; Lambe
et al., 2019; Lereya et al., 2013):

e Una relacion familiar calida, basada en la comunicacion, la confianza y la
seguridad, con personas adultas disponibles para apoyar al alumnado e
implicacién activa en su educacion escolar, son importantes factores de
proteccion.
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e Las dificultades para ensefiar habilidades alternativas a la violencia y a
respetar limites, como la permisividad ante conductas antisociales y el
empleo de métodos coercitivos autoritarios, como el castigo fisico,
incrementan el riesgo de violencia.

Las escaladas disruptivo-coercitivas descritas en el capitulo tres respecto a las
relaciones entre el profesorado y el alumnado habian sido antes detectadas en
contextos familiares (Patterson, 1982). Las investigaciones realizadas con
adolescentes que presentan conductas antisociales en la escuela reflejan que
con cierta frecuencia se habian producido este tipo de escaladas en su familia,
que las personas encargadas de su educacion vivian situaciones dificiles que
percibian como irresolubles, en las que mezclaban conductas autoritarias con
una excesiva pasividad. Por otra parte, entre las principales competencias para
la educacion familiar que protegen frente a la violencia se encuentran: la
conceptualizacion de las relaciones con los/as hijos/as a partir del respeto mutuo,
la confianza y la comprensiéon reciproca, el rechazo al castigo fisico, y la
disponibilidad de alternativas eficaces para ensefiar a respetar limites con
eficacia, a través de una postura claramente definida respecto a donde se sitlan
dichos limites, y utilizando para adquirir acciones positivas de tipo inductivo
(Diaz-Aguado, et al., 2004). Condiciones que deben, por tanto, promoverse para
mejorar la educacion familiar y que se describen en el capitulo cinco.

4.2.2. ¢ Puede usarse la violencia para ensefiar a no utilizarla?

Para comprender las dificultades de las familias con la ensefianza de los limites
conviene tener en cuenta las contradicciones existentes sobre como llevarla a
cabo, que se expresan al reconocer el didlogo y los valores democraticos como
la base de la educacion familiar y justificar al mismo tiempo la utilizacién de una
conducta violenta en determinadas ocasiones como procedimiento correctivo.

Se han realizado en Espafia dos estudios de ambito estatal que reflejan dichas
contradicciones. El primero (CIS, 1995; Juste y Morales, 1998) fue el estudio
Actitudes y opiniones de los espafioles sobre el maltrato infantil dentro del &mbito
familiar realizado en 1995 en el marco de un convenio entre el CIS y el Centro
de Estudios del Menor del Ministerio de Asuntos Sociales. En dicho estudio se
encontr6 que, aunque habia aumentado respecto a otras épocas la
consideracion del didlogo como la base mas adecuada para educar, la mitad de
la poblacion seguia justificando el castigo fisico. Ante la pregunta sobre la
necesidad de “dar un buen bofetéon para mantener la disciplina" el 50,7% se
manifestdo claramente de acuerdo, el 40,5% en desacuerdo, el 7% en una
posicion intermedia y el 1,7% “no sabe o no contesta”. Se detectaron, sin
embargo, importantes diferencias en funcion de la edad de las personas
entrevistadas: la opinibn mayoritaria (61,4%) entre mayores de 25 afios
justificaba el castigo fisico, mientras que, entre menores de 25, la opinidn
mayoritaria (62%) discrepaba claramente sobre su necesidad. Por otra parte, la
justificacion del castigo fisico parecia estar relacionada con su uso. El 33% de
las personas con hijos/as reconocid haber reaccionado ante conflictos graves
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pegando una bofetada o un azote (de vez en cuando o a menudo), frente al 65%
gue manifesté no haber reaccionado asi casi nunca o nunca. Entre las opciones
de respuesta no se incluia “nunca” como opcién unica. La interpretacion de los
resultados de este estudio sugiere que la sociedad espariola, y especialmente la
juventud, rechazaba ya entonces en mayor grado que en épocas anteriores la
educacion autoritaria y el castigo fisico, pero seguia justificandolo y utilizandolo
en conflictos graves debido probablemente a la falta de alternativas eficaces para
ensefar a respetar limites en dichas situaciones.

El segundo estudio de ambito estatal que incluyd preguntas sobre el castigo
fisico (CIS, 2005) fue la Encuesta sobre actitudes y opiniones sobre la infancia
realizada en colaboracion entre el CIS y el Defensor del Menor de la Comunidad
de Madrid. Los resultados estatales reflejaron que en 2005 el porcentaje de
mayores de 18 afios que justificaba el castigo fisico en Espafia seguia siendo
mayoritario, puesto que el 59,9% se mostré de acuerdo con que “un azote a
tiempo evita mayores problemas”. A pesar de que el 95% creia que el diadlogo
debia ser la base de la educacion. Es decir, que la generacién de menores de
25 afos que en 1995 rechazaba de forma mayoritaria el castigo fisico pasaba a
justificarlo diez afios mas tarde, al llegar a la edad en la que algunos/as
probablemente ya tenian hijos/as.

Ante la ausencia de investigaciones mas recientes de dmbito estatal sobre este
tema, resulta relevante la realizada en la Comunidad de Madrid con 2.699
estudiantes de secundaria y 1.433 adultos/as responsables de su educacion
familiar (Diaz-Aguado y Martinez Arias, 2008), en la que se encontraron los
siguientes resultados sobre las tres condiciones bésicas que debe proporcionar
una familia y las dificultades para ensefiar a respetar limites:

1) El afecto incondicional era generalizado. En todos los indicadores sobre la
confianza y la disponibilidad de padres/madres e hijos/as para comunicarse, el
porcentaje de personas adultas que afirmaba que se daban en su familia, por lo
menos a veces, se situaba por encima del 99% (el 90% o 95% entre sus hijos/as
adolescentes).

2) Las familias se identificaban de forma muy generalizada con los valores de la
democracia como una forma de vida, con lo que la inmensa mayoria de las familias
“queria ser”. Por ejemplo, el 93,7% manifestaba estar algo, bastante o muy de
acuerdo con que “conviene animar a los/as hijos/as a decir a sus padres y a sus
madres qué costumbres familiares les parecen mal”, opinion en la que se reconoce
el valor de la discrepancia y el derecho a la libertad de expresion.

3) Con cierta frecuencia faltaba tiempo de calidad para compartir determinadas
actividades. El 16,8% de las personas adultas reconocian que con frecuencia
estaban “demasiado ocupadas o poco disponibles para hacer cosas con su
hijo/a” y el 10% que dejaban de “cumplir planes que habian hecho con su hijo/a”;
frente al 20% de sus hijos/as que asi respondia, es decir, que uno de cada cinco
adolescentes encontraba una disponibilidad insuficiente en su padre o en su
madre para compartir actividades.

4) Las principales dificultades giraban en torno a la ensefianza de los limites,
incluidas las habilidades de comunicacién en dichas situaciones. Asi se reflejaba,
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por ejemplo, al sumar a quienes respondian estar algo, bastante o muy de acuerdo
con las siguientes afirmaciones: “los problemas de los/as hijos/as cuando crecen
se hacen tan dificiles que desearia que mi hijo/a fuese siempre pequefio/a” (68%);
“tengo muchas dificultades para controlar a mi hijo/a” (el 50%); “a veces puede ser
necesario que los padres peguen una bofetada a su hijo/a para que aprenda”
(63%).

Los resultados que se acaban de presentar reflejan pocos cambios entre 1995 y
2008 respecto a la justificacion del castigo fisico como medida correctiva por algo
mas de la mitad de las personas entrevistadas, llegando a superar el 61% entre
mayores de 25 afios en 1995 y entre quienes tienen hijos/as adolescentes en 2008.
Cabe relacionar dicha contradiccion con la falta de habilidades para llevar a la
practica el dialogo y los valores democraticos como base de la educacion en
situaciones dificiles, antitesis de cualquier tipo de violencia, también de la que
supone pegar a un hijo o a una hija para ensefiarle. La evaluacion de los programas
de intervencion a través de las familias realizada desde entonces en los centros
educativos refleja que incluso en programas muy breves, de solo tres sesiones, las
familias pueden tomar conciencia de dichas contradicciones, asi como de
procedimientos correctivos mucho mas eficaces y coherentes con los valores que
tratan de trasmitir (Diaz-Aguado, 2022). Los programas para familias con hijos/as
en situacién de riesgo de violencia también pueden ser eficaces, aunque en este
caso su duracion minima debe ser de diez sesiones, incluir seguimiento, tener
mucho cuidado con no estigmatizar a dichas familias durante el desarrollo del
programa y contar con la colaboracion de entidades locales de apoyo a las familias,
como los servicios educativos municipales (Diaz-Aguado, 2004). En el dltimo
epigrafe de este capitulo se presentan algunos indicadores para evaluar los
cambios producidos por este tipo de programas.

4.3 Condiciones para mejorar la educacion a través de la colaboracién de
la escuela con las familias

El conjunto de resultados y propuestas que en este informe se presentan, asi como
los resultados de las investigaciones sobre la colaboracion entre la escuela y las
familias (Diaz-Aguado, 2022), reflejan la conveniencia de:

1. Reconocer que necesitamos una nueva cultura de la colaboraciéon escuela-
familias y con el entorno. Suele ser un trabajo dificil y complejo, que exige cambiar
esquemas culturales muy arraigados. Es preciso desarrollar nuevos esquemas y
contextos que favorezcan esta colaboracion, basados en el respeto mutuo al papel
gue cada agente educativo desempefia, orientandola hacia un objetivo compartido:
mejorar la educacion. Para ello, es preciso contar con los recursos y servicios del
entorno comunitario, incluidos los que permitan a las familias participar en las
actividades convocadas desde la escuela.

2. Ayudar desde la escuela a optimizar la educacion familiar, reconociendo sus
avances e implicacion educativa, aunque con frecuencia falte tiempo para la
conciliacion. Existen, sobre todo, dificultades en algunas familias para ensefar a
respetar limites y adaptar la educacion a quienes han crecido con dispositivos
digitales. Los programas de tres sesiones impulsados desde las escuelas para
las familias pueden resultar eficaces para: 1) tomar conciencia de las frecuentes
contradicciones que se viven (como pretender ensefiar a rechazar la violencia y
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emplearla en forma de castigo fisico); 2) desarrollar habilidades de
comunicacion, resolucion de conflictos y educacion positiva en normas y limites,
con las que prevenir todo tipo de violencia.

3. Hacer le escuela mas inclusiva incorporando actividades que se aproximen a lo
gue el alumnado diverso vive en su familia: situando el aprendizaje en un contexto
social mas significativo, a través de tareas menos fragmentadas, como el
aprendizaje por proyectos, con actividades sobre distintas culturas, que permitan a
todo el alumnado ser experto/a en su propio origen y sentir que la escuela reconoce
y respeta a su familia y a su cultura. Invitar a las familias a las aulas para que
puedan explicar su cultura puede resultar especialmente relevante.

4. Desarrollar la alfabetizacién audiovisual y digital contando con las familias
para: reducir situaciones de riesgo, promover un adecuado uso de las TIC y
mejorar las oportunidades que pueden proporcionar a todo el alumnado. Esto se
favorece si las familias comparten con la escuela las pautas para llevarlo a la
practica y supervisan desde casa que el alumnado use dichas tecnologias
adecuadamente.

5. Implicar a las familias en el desarrollo del proyecto académico de su hijo/a
para prevenir el abandono escolar prematuro, de forma que se optimice toda la
secuencia que regula la capacidad para trabajar, superar dificultades y tener
éxito: 1) definir sus propios objetivos; 2) elaborar y aplicar planes realistas para
lograrlos (a través de habitos de estudio adecuados, sobre los que la escuela
puede dar pautas pero que la familia debe supervisar); 3) cuidar los mensajes
que se trasmiten desde ambos contextos de forma que resulten positivos y
alentadores: 4) y ayudarles a superar los problemas producidos por el fracaso
cuando ésta se produce, ensefiando a valorar el progreso, aunque éste se
encuentre lejos del objetivo final.

6. Incrementar la autoridad del profesorado a través de las familias, para que
pueda influir como una autoridad de referencia, que permita ensefiar y educar al
mismo tiempo. Desde las propias familias se identifican con claridad tres
acciones eficaces para conseguirlo: trasmitir el respeto a todas las personas,
incluido el profesorado; hablar bien del profesorado en casa, manifestando
confianza y respeto por su trabajo; y actuar conjuntamente con el profesorado,
con una comunicacion continua sobre la situacién de su hijo/a.

7. Promover desde las familias el establecimiento de estructuras cooperativas entre
el alumnado, que favorezcan la inclusion en el grupo de iguales. Las familias
tienen un importante papel para promover las relaciones de amistad y
cooperacion entre estudiantes, apoyando innovaciones escolares que las
favorezcan y fomentando en la infancia y en la adolescencia, habilidades y
valores en dicha direccion. El papel de las familias es decisivo, en este sentido,
para prevenir el acoso escolar, asi como la violencia de género, la antitesis de la
igualdad y el respeto mutuo en los que se basa la cooperacion.

8. Crear en la escuela contextos y procedimientos de prevencion y resolucion de
conflictos con la colaboracion de las familias, en los que de forma normalizada,
sin que nadie se sienta amenazado por ello se pueda: compartir el diagndstico
del problema, desarrollar vinculos de calidad, en los que escuela y familia se
vean como aliados para el logro de objetivos compartidos y evitar las escaladas



120

coercitivas que se producen a veces cuando los conflictos no se resuelven en
sus primeras fases, disponiendo de la ayuda de mediadores para las situaciones
en las que resulten necesarios.

4.4. Indicadores sobre colaboracion con las familias, validados desde el
Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar

Para mejorar la calidad de la colaboracion entre las familias y la escuela es muy
importante evaluarla desde las principales perspectivas implicadas: el alumnado,
el profesorado, los equipos directivos y las propias familias.

4.4.1. Calidad de la relacion con su familia segun el alumnado

Para favorecer su colaboraciéon con la escuela es necesario que las familias
participen en las reuniones que se convocan desde el centro, asi como que esta
participacion sea positivamente valorada por el alumnado y su familia. En el
cuadro 4.1 se incluyen indicadores para evaluar ambas cuestiones a través del
alumnado

Cuadro 4.1. Indicadores validados desde el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar sobre la calidad de la relacion familias-escuela
segln el alumnado

Se evalué a través de la siguiente pregunta con cuatro opciones de respuesta (nada,
poco, bastante, mucho):

“Pensando en la relacién que tu familia tiene con el centro, ¢ En qué grado se da lo
que se indica a continuacion?”:

1) Mi familia esta contenta con este centro.

2) Mi familia viene a las reuniones que convoca el tutor o tutora.

3) A mi familia le gusta venir a las reuniones que se convocan desde el centro.

4) Me gusta que mi familia venga a las reuniones que se convocan desde el centro.
5) Mi familia colabora con actividades extraescolares.

6) Mi familia siente que puede comunicar al profesorado lo que le preocupa.

7) Cuando surge un conflicto, mi familia colabora con el centro para resolverlo.

8) Existe una buena comunicacion entre mi familia y los profesores y las profesoras.
9) Mi familia se interesa por mis trabajos en el centro.

10) En este centro siento que se respeta a mi familia.

11) En este centro se dan oportunidades de participacion a las familias.

12) Mi familia colabora con la asociacion de padres y madres.

13) Mi familia esta contenta con la asociacion de padres y madres”.

El andlisis factorial realizado con las respuestas a estos 13 elementos permitié definir
tres factores:

1) Calidad de la relacion y de la comunicacién entre las familias y la escuela, con
seis elementos (1, 6, 8,9, 10y 11) y buena fiabilidad.
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2) Valoracion de las reuniones entre las familias y el profesorado, con tres
elementos (2, 3, 4) y aceptable fiabilidad.

3) Colaboracion de las familias con el centro y con el AMPA, con cuatro
elementos (5, 7, 12y 13) y aceptable fiabilidad.

En educacién primaria

En el Estudio Estatal de la Convivencia Escolar en la Educacion Primaria (Torrego et
al., 2023) se han utilizado los dos elementos mas faciles de comprender de la escala
incluida en este cuatro: el nimero 1y el niumero 9.

También parece posible utilizar desde 5° de primaria los elementos que evaluan la
forma mas extendida de participacion escolar: asistir a las reuniones que se convocan
desde el centro, con los elementos 2, 3y 4.

Los resultados obtenidos con los indicadores del cuadro 4.1 (sumando a quienes
responden se dan bastante o mucho), sobre la calidad de la relacion de su familia
con la escuela evaluada a través del alumnado, reflejaron que:

1) La mayoria percibe una buena relacion familia-escuela. Los porcentajes de
valoracion positiva se situan entre el 85% (en el item “en este centro siento que
se respeta a mi familia”) y el 68,6% (en el item “mi familia siente que puede
comunicar a los profesores y a las profesoras lo que le preocupa®).

2) La colaboracion de las familias cuando implica mas que asistir a reuniones es
minoritaria: colaborar con el centro cuando surge un conflicto para resolverlo
(47,2%), colaborar con la asociacién de padres y madres (34,8%) o con las
actividades extraescolares (28,3%).

3) La mayoria (el 87,43%) percibe que su familia se interesa por sus trabajos
escolares, resultado que contrasta con la percepcion mucho menor de dicho
interés entre el profesorado.

4) La asistencia a las reuniones convocadas por el tutor o la tutora es
generalizada. El 82,5% asi responde. Este porcentaje baja hasta el 61,3%,
cuando se pregunta si a su familia le gusta venir a dichas reuniones. Y desciende
un poco mas al preguntarle si a él o a ella le gusta que su familia acuda a las
reuniones, quedando en un 53,5%. Es decir, que hay una diferencia de un 29%
entre la asistencia de la familia a las reuniones escolares y que al estudiante le
guste dicha situacién. Este resultado refleja la relevancia que puede tener
favorecer que a las familias y a sus hijos/as les guste participar en la escuela
para superar las limitaciones que a veces existen para conseguirlo.

5) Diferencias en funcion del género del alumnado. En los tres factores se
encontraron diferencias significativas en este sentido. En los dos primeros
(calidad de la relacién y satisfaccion con las reuniones que se convocan desde
el centro) fueron las chicas quienes puntuaron significativamente mas que los
chicos, diferencias que cabe relacionar con las encontradas en casi todos los
indicadores de valoracion de la convivencia en el centro y desarrollo académico.
Mas dificil resulta explicar por qué los chicos puntuan mas en el tercer factor
(colaboracion de las familias con el centro). Estas diferencias podrian estar
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relacionadas con la mayor frecuencia con la que ellos protagonizan conflictos en
los que la familia debe acudir al centro escolar para su solucién (situacion
evaluada en uno de los elementos de este tercer factor).

4.4.2. Calidad de la relacion con las familias segun el profesorado y los
equipos directivos

Es importante evaluar la relacion de la escuela con las familias por quienes
tienen que tomar las principales medidas para organizarla, el profesorado y los
equipos directivos, incluyendo indicadores sobre la calidad de la comunicacién y
el respeto de las familias al profesorado y las oportunidades que ofrecen a las
familias para participar, como los que se presentan en el cuadro 4.2

Cuadro 4.2 Indicadores validados desde el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar sobre la calidad de la relacion familias-escuela
segun el profesorado y los equipos directivos

Comunicacién y respeto de las familias que percibe el profesorado

Se evalud a través de la siguiente pregunta con cuatro opciones de respuesta (nada,
poco, bastante, mucho):

“‘Pensando en la relacién que las familias del alumnado tienen con la escuela, ¢en
gué grado se da en este centro lo que se indica a continuacion?:

1) Las familias asisten a las reuniones que convoca el tutor o la tutora.
2) Parece que las familias quedan satisfechas con las reuniones y les gusta

participar.

3) Puedo comunicar a las familias lo que me preocupa sobre la educacién de su
hijo o hija.

4) Cuando surge un conflicto, las familias implicadas colaboran con el centro para
resolverlo.

5) Las familias se interesan por los trabajos escolares.

6) Siento que las familias me respetan.

7) Siento que las familias valoran mi trabajo.

8) He sufrido un trato ofensivo o insultante por parte de alguna familia”.

El andlisis factorial con las respuestas a estos ocho elementos reflejo dos factores:

1) Comunicacién y reuniones con las familias, con cinco elementos (1, 2,3,4y5)y
buena fiabilidad.

2) Valoracion y respeto de las familias, con tres elementos (6, 7 y 8), el Gltimo de los
cuales puntlta en sentido inverso, y aceptable fiabilidad.

Comunicacion y respeto de las familias al profesorado que perciben los equipos
directivos

Se evalug a través de la siguiente pregunta con cuatro opciones de respuesta (nada,
poco, bastante, mucho):
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“Pensando en la relacién que las familias de los estudiantes y las estudiantes tienen
con la escuela, ¢en qué grado se da en este centro lo que se indica a continuacion?:

1) Las familias acuden a las reuniones que se convocan desde el centro.

2) Parece que las familias quedan satisfechas con las reuniones y les gusta
participar. 3) Podemos comunicar a las familias lo que nos preocupa sobre la
educacion de su hijo o hija.

3) Cuando surge un conflicto, las familias implicadas colaboran con el centro para
resolverlo.

4) Las familias se interesan por los trabajos escolares de su hijo o hija.

5) El profesorado se siente respetado por las familias.

6) El profesorado siente que las familias valoran su trabajo”.

El analisis factorial con las respuestas a estos siete elementos reflejé la existencia de
un unico factor con buena fiabilidad.

Oportunidades de participacion para las familias reconocidas por el
profesorado y por los equipos directivos

Se evaluaron en ambos colectivos a través de la siguiente pregunta con cuatro
opciones de respuesta (nada, poco, bastante, mucho):

“¢,Con qué frecuencia se ha producido en el centro lo que se menciona a
continuacion?:
1) Se informa a las familias periédicamente sobre los proyectos y actividades
educativas.
2) Existen actividades periédicas en el centro para que las familias puedan
expresar sus opiniones y preocupaciones educativas al profesorado.
3) Se dan oportunidades reales a las familias para participar en la toma de
decisiones sobre el proyecto educativo del centro y sus actividades.
4) Las familias disponen de contextos adecuados para participar en la ejecucién
y desarrollo de actividades educativas en el centro”.

El andlisis factorial realizado con las respuestas a estos cuatro elementos reflejo la
existencia de un Unico factor, tanto a través del profesorado como de los equipos
directivos, que en ambos casos tiene una fiabilidad aceptable.

En educacién primaria e infantil
En principio, todos los indicadores incluidos en este cuadro, que fueron validados en

el estudio realizado en educacion secundaria (Diaz-Aguado et al., 2010), podrian ser
utilizados con el profesorado y los equipos directivos de educacion primaria e infantil.

Los resultados obtenidos en educacion secundaria con los indicadores que se
describen en el cuadro 4.2 sobre la calidad de la relacion familias-escuela
reflejaron que:

1) La mayoria del profesorado percibe respeto y buena comunicacion con las
familias. Los porcentajes de quienes asi responden se sitian entre el 84,6% (en
el item “puedo comunicar a las familias lo que me preocupa sobre la educacion
de su hijo o hija”) y el 60,6% (en “las familias asisten regularmente a las
reuniones convocadas”). En la misma direccion, el 81,6% del profesorado siente
que las familias le respetan bastante o mucho. Se observan porcentajes algo
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menores respecto a la colaboracion de las familias cuando surge un conflicto
(54,5%) y sobre todo en su interés por los trabajos escolares (41,4%).

2) La percepcion de los equipos directivos es todavia mas positiva que la del
profesorado. Por ejemplo, el 92,4% de los equipos reconoce que “las familias
quedan satisfechas con las reuniones y les gusta participar”, frente al 67,6% del
profesorado que asi responde a esta misma pregunta y el 61,3% del alumnado
respecto a su propia familia. Diferencias que se observan en la mayoria de las
cuestiones sobre convivencia, en las que se refleja una valoracién més positiva
cuanto mayor es la responsabilidad del colectivo que responde.

3) Oportunidades de participacion para las familias reconocidas por el
profesorado. Sumando a quienes responden que cada indicador se da a menudo
o muchas veces se encuentra que el 82,9% reconoce que se “informa
periodicamente a las familias sobre los proyectos y actividades educativas”. En
las otras tres cuestiones, estos porcentajes bajan al: 59,2% respecto a los
contextos para que las familias desarrollen actividades educativas; 57% en
oportunidades reales para tomar decisiones sobre el proyecto educativo de la
escuela; y 49,6% para que puedan expresar sus opiniones y preocupaciones al
profesorado.

4) Oportunidades de participacion de las familias reconocidas por los equipos
directivos. Sumando las respuestas de quienes afirman que cada indicador se
da bastante o mucho se encuentra que el 84,5% reconoce que “se informa a las
familias periddicamente sobre los proyectos y actividades educativas”,
porcentaje ligeramente superior al que se encuentra a través del profesorado
(82,9%). En los otros tres indicadores, también entre los equipos se encuentran
porcentajes bastante menores, incluso algo inferiores a los detectados entre el
profesorado, oscilando entre el 55,4% (en la disponibilidad de contextos
adecuados para participar en las educativas en el centro) y el 47,1% respecto a
las oportunidades reales para participar en la toma de decisiones sobre el
proyecto educativo del centro. Estos resultados reflejan la conveniencia de
evaluar la colaboracion de las familias con la escuela a partir de las distintas
perspectivas implicadas, incluyendo a todos sus protagonistas.

4.4.3. Calidad de su relacion con la escuela segun las familias y coémo
mejorarla

La evaluacion de la relacién entre las familias y la escuela estaria incompleta si
no se realizara también a través de las familias. En el cuadro 4.3 se presentan
dichos indicadores, validados desde el Observatorio Estatal de la Convivencia
Escolar en un estudio especifico en el que participaron 10.768 familias de las 17
Comunidades Auténomas (Diaz-Aguado et al., 2010). Para la elaboracién de los
indicadores utilizados en el cuestionario utilizado en dicha investigacion se
realizé previamente un estudio a través de las Federaciones estatales de CEAPA
y CONCAPA con 212 familias, con un cuestionario que incluia, ademas de
algunas preguntas de respuesta cerrada, numerosas preguntas de respuesta
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abierta, en las que se pedia a las familias que las escribieran con sus propias
palabras.

Cuadro 4.3. Indicadores validados desde el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar a través de las familias
sobre su relacién con la escuela

Con quién se relacionan las familias y con qué frecuencia

Para poder interpretar la valoracién que las familias hacen de su relacién con la
escuela es preciso conocer con quién se relacionan en dicho contexto y con qué
frecuencia. Con este objetivo, en el estudio estatal de la convivencia en secundaria
se incluyeron las dos preguntas siguientes:

1) “¢ Qué relacion tiene con las siguientes figuras educativas del centro educativo al
gue asiste su hijo o hija? (nada, poca, bastante, mucha):

1) Director o directora del centro.

2) Jefatura de estudios.

3) Departamento de orientacion o similar.

4) Tutor o tutora del curso.

5) Otros profesores u otras profesoras.

6) AMPA.

7) Representantes de las familias en el consejo escolar.

8) Directamente con otras familias.

2) Durante el pasado curso, ¢cuantas veces ha estado en contacto con el tutor o la
tutora de su hijo o hija en el centro educativo?: ninguna, una, entre dos y tres, entre
cuatro y cinco; seis o mas”.

Satisfaccién y participaciéon de las familias en la escuela

Se evalud a través de la siguiente pregunta con cuatro opciones de respuesta (nada,
poco, bastante, mucho):

“‘Pensando en la relacion que su familia tiene con el centro educativo al que asiste su
hijo o hija, ¢en qué grado se da lo que se indica a continuacion?:

1) Podemos contar con el profesorado para resolver un conflicto de forma justa.

2) Estamos contentos/as con el centro.

3) Asistimos a las reuniones que convoca el tutor o tutora.

4) Las reuniones convocadas en el centro contribuyen a mejorar la educacion.

5) A nuestro hijo o hija le gusta que vayamos a las reuniones que se convocan
desde el centro.

6) Sentimos que podemos comunicar al profesorado lo que nos preocupa sobre
la educacién de nuestro hijo o hija.

7) Cuando surge un conflicto relacionado con nuestro hijo o hija, colaboramos
con el centro para resolverlo.

8) Sentimos que en el centro nos respetan.

9) En este centro, se dan oportunidades de participacién a las familias.
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10) Colaboramos con la asociacion de padres y madres.

11) El profesorado del centro se adapta a las necesidades de cada estudiante.

12) En este centro se escucha a las familias implicadas antes de aplicar medidas
correctivas.

13) Sentimos que formamos parte de la escuela.

14) Sentimos que compartimos con el centro los mismos objetivos.”

El andlisis factorial con las respuestas a estos 14 elementos detectd dos factores:

1) Satisfaccién de la familia con la escuela, formado por diez elementos que
hacen referencia a una buena valoracién de la escuela y la relacion que
establecen con ella (1, 2, 4, 6, 8, 9, 11, 12), asi como al sentimiento de
pertenencia de la familia con el centro (13 y 14). La fiabilidad de este factor es
elevada.

2) Participacion de la familia en la escuela, con cuatro elementos que hacen
referencia a la asistencia de la familia a reuniones escolares (3 y 5), asi como
a su colaboracion para resolver conflictos (7) y con el AMPA (10). La fiabilidad
de este factor es cuestionable, debido probablemente a su reducido nimero
de elementos e incluir distinto tipo de relaciones.

Tiempo dedicado a ayudar al hijo o hija en los estudios desde casa
Se evalud a través de la siguiente pregunta con cinco opciones de respuesta:

“¢,Cuantas horas semanales dedica usted a ayudar a su hijo o hija en sus estudios?
Elija la respuesta que coincida con lo que sucede la mayoria de las semanas: ninguna;
menos de una; entre 1y 2; entre 2y 3; mas de 3".

Valoracion de las normas escolares por las familias

Se evalu6 a través de la siguiente pregunta con cuatro opciones de respuesta (nada,
poco, bastante, mucho):

“En relacién a las normas/reglas de convivencia y la forma de resolver los conflictos
en el centro, ¢en qué grado esta de acuerdo con las siguientes afirmaciones?:

1) Las normas son justas.

2) Los profesores y las profesoras cumplen las normas.

3) Los estudiantes cumplen las normas.

4) El alumnado puede decir al profesorado lo que piensa sobre las normas.

5) Cuando surge un conflicto, los estudiantes tratan de resolverlo sin pegar ni
insultar a nadie.

6) Las familias cumplen las normas del centro educativo”.

El analisis factorial realizado con las respuestas a estos seis elementos por las familias
reflejé la existencia de un Unico factor con una fiabilidad aceptable.

Valoracién de las medidas correctivas por las familias
Para evaluarla se utilizé la siguiente pregunta:

“Elija las tres condiciones que considere mas importantes para mejorar la conducta
del estudiante que se ha saltado una norma de convivencia y que no lo repita:
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1)

2)
3)
4)
5)

6)
7
8)
9)

Analizar en cada caso por qué se ha producido y ayudar al estudiante a resolver
el conflicto de otra forma.

Implicar a la familia en la resolucién del conflicto.

Aplicar las normas con mas rigor y dureza.

Mejorar la difusion, claridad y coherencia de las normas escolares.

Ayudar al estudiante castigado a anticipar las consecuencias de su conducta
inadecuada y el dafio que produce.

Trabajar en las aulas, con debates sobre convivencia entre todo el alumnado.
Aplicando el castigo lo méas proximo posible a la conducta castigada.

Buscando alternativas a la expulsion.

Haciendo participar al alumnado en la elaboracién de las normas.

10) Acordar las normas de convivencia y disciplina entre toda la comunidad
educativa, incluidas las familias”.

Coémo favorecer el apoyo de las familias a la autoridad del profesorado

Con el objetivo de evaluarlo se incluyeron dos preguntas:

A) “¢Qué medidas le parecen mas importantes para incrementar la autoridad del
profesorado desde los centros educativos? Elija solamente 3 medidas:

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7
8)
9)

Actuar conjuntamente con la familia, formando un equipo.

Hacer las clases mas motivadoras y participativas para el alumnado.
Incrementar la coherencia del profesorado entre lo que exige y lo que hace.
Ejercer la autoridad y trasmitir confianza al mismo tiempo.

Educar en la disciplina y el esfuerzo, aplicando con mas firmeza las normas.
Evitar la excesiva confianza, manteniendo mas las distancias.
Convenciendo mas que imponiendo, sin medidas represoras.

Castigando ante la minima falta.

Con un mayor respaldo de la Administracién”.

B) “¢Qué acciones considera mas importantes para incrementar la autoridad del
profesorado desde su familia? Elija solamente 3 acciones:

1)
2)

3)

4)
5)
6)

7
8)

Hablar bien del profesorado en casa, manifestando confianza y respeto por su
trabajo.

Actuar conjuntamente con el profesorado, con una comunicacién continua
sobre la situacién de mi hijo o hija.

Apoyar la autoridad del profesorado, pero no de forma incondicional,
combinando el respeto a su trabajo con la critica de conductas que nos
parezcan inadecuadas.

Ensefiando a mi hijo o hija a resolver los conflictos con el profesorado
Ejerciendo sus derechos y sus deberes.

En caso de conflicto defender siempre la posicion del profesorado ante mi hijo
o0 hija.

Rechazar cualquier conducta adolescente que suponga falta de respeto hacia
el profesorado (como la utilizacion de motes).

Trasmitir el respeto a todas las personas, incluido el profesorado.
Trasmitiendo de forma general el respeto a la autoridad”.

Como favorecer que las familias acudan a las actividades convocadas por el

centro

Se evalug a traveés de la siguiente pregunta:
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“¢ Qué medidas son mas importantes para favorecer que las familias acudan a las
actividades convocadas desde el centro educativo? Elija solamente las 3 medidas que
considere mas importantes:

1) Adaptar el horario de las reuniones a las posibilidades de las familias.

2) Promover facilidades o permisos especiales en el trabajo para poder asistir a
las reuniones.

3) Trasmitir a las familias las ventajas de la participacion, los resultados que ha
dado o puede dar.

4) Mejorar la comunicacion familia-escuela utilizando las tecnologias de la
informacion y la comunicacion (correo electronico, la pagina web...).

5) Mejorar las actitudes del profesorado hacia las familias, para que sientan que
el centro desea su participacion.

6) Mejorar la actitud de las familias hacia el centro, para que el profesorado desee
su participacion.

7) Campafas de sensibilizacion desde los medios de comunicacion sobre la
necesidad de una colaboracion mas estrecha entre las familias y la escuela”.

Cémo favorecer la colaboracion de las familias para prevenir y resolver
conflictos

Se evalug a través de la siguiente pregunta:

“¢ Qué medidas son mas importantes para que la colaboracion entre las familias y el
centro educativo ayude a prevenir y a resolver conflictos? Elija solamente las tres
medidas que considere mas importantes:

1) Mediadores externos, no implicados en el conflicto, que ayuden a solucionarlo;

2) Familias no implicadas en el conflicto que ayuden a buscar la solucion.

3) Mediadores en el propio centro (alumnado, profesorado...).

4) Proyectos compartidos, con encuentros programados, en los que familias y
profesorado colaboren periédicamente.

5) Actividades ludicas o culturales de apertura del centro al entorno, en las que
participen las familias.

6) Formacién al profesorado sobre como colaborar con las familias y resolver
conflictos.

7) Formacion a las familias sobre como colaborar con la escuela y resolver
conflictos”.

En educacién primaria e infantil

En principio todos los indicadores evaluados a través de las familias que en este
cuadro se incluyen, que fueron validados en el estudio realizado en educacion
secundaria (Diaz-Aguado et al., 2010), podrian ser utilizados con ligeras adaptaciones
para las familias que tienen hijos/as en educacion primaria; y algunos de ellos incluso
en educacion infantil. El estudio realizado desde el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar en educacion primaria (Torrego et al., 2023) ha utilizado 39 de
estos indicadores.

Los resultados obtenidos en el estudio estatal de la convivencia en educacion
secundaria con 10.768 familias reflejaron los siguientes resultados a través de
los indicadores que se presentan en el cuadro 4.3:
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1. Con quién se relacionan las familias. La mayoria de las familias (67%)
respondié tener bastante o mucha relacién con el tutor o la tutora del grupo al
gue pertenece su hijo/a, figura que cabe destacar como su principal referencia
en el centro, con la que solo el 5% de las familias respondi6 no tener relacion. El
segundo lugar, el 49,2% reconocio tener bastante o mucha relacion con “otras
familias”. Las figuras con las que un menor porcentaje respondio tener bastante
o mucha relacion fueron: los/as representantes de las familias en el Consejo
Escolar (11%) y el AMPA (13,6%).

2. Cuantas veces por curso ven al tutor o a la tutora de su hijo/a. La respuesta
mas frecuente sobre esta cuestion fue: 2-3 veces (para el 45,6%), seguido de 4
o 5 veces (el 26,3%). El resto de las respuestas fueron muy minoritarias (12% 6
veces 0 mas; 11% una vez, 4% nunca).

3. Las familias valoran la calidad de la relacion que establecen con la escuela de
forma todavia mas positiva que el alumnado. En 13 de los 14 indicadores
utilizados para evaluar dicha calidad, una gran mayoria de las familias respondio
gue se dan bastante o mucho. Por ejemplo, el 89,7% de las familias reconocio
gue en el centro le respetan bastante o mucho y el 85,2% dijo estar contenta con
el centro. El Unico indicador de calidad en el que la mayoria de las familias
respondié que se da nada o poco fue: “colaboramos con la asociacién de madres
y padres” (69,4%).

4. Valoracion de las reuniones con el tutor o la tutora. El 87% de las familias
respondid que asisten con bastante o mucha frecuencia a dichas reuniones.
Porcentaje proximo al que se obtiene a través de las respuestas del alumnado
(82,5%). El porcentaje de familias que estiman que a su hijo/a le gusta que vayan
a dichas reuniones (76,4%) es bastante mas elevado del que se obtiene al
preguntar por esta misma cuestion directamente al alumnado (53,5%), diferencia
que refleja la conveniencia de preguntar a ambos colectivos por este tema, asi
como la de promover actividades que resulten mas gratificantes tanto para las
familias como para el alumnado con el objetivo de mejorar su participacion en la
escuela.

5. Apoyo desde casa a las actividades escolares. La mayor parte de las familias
afirmo dedicar mas de una hora a la semana a ayudar a los hijos e hijas en los
estudios, aunque el 19,7% reconocié no dedicar nada y un 26% menos de una
hora; es decir, que el 45,7% apenas ayudaba a estudiar al adolescente. Estos
resultados ayudan a explicar la percepcion que el profesorado y los equipos
directivos tienen de “la falta de implicacién de las familias” como uno de los
principales obstaculos de la convivencia escolar, que no es reconocido como tal
por las familias. Para mejorar dicha implicacion es necesario que la escuela dé
pautas claras y viables para que todas las familias, también aquellas con menos
experiencia académica, puedan ayudar al desarrollo del proyecto académico de
su hijo/a.

6. Valoracion de las normas escolares por las familias. La mayoria respondio
estar bastante o muy de acuerdo con los seis elementos utilizados para evaluarlas.
Los mayores porcentajes de quienes asi responden hacen referencia a la justicia
de las normas (83,5%) y a su cumplimiento por las propias familias (el 81,6%). Los
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menores porcentajes de acuerdo se observan en el cumplimiento de las normas
por los/as estudiantes (51,6%), la resolucidbn de los conflictos por parte del
alumnado sin pegar ni insultar a nadie (el 52,4%) y la posibilidad de que el
alumnado pueda decir al profesorado lo que piensa sobre las normas (el 63,6%).

7. El cumplimiento de las normas por el alumnado es el indicador menos logrado
respecto a la calidad de dichas normas. Asi lo refleja el hecho de que sea el que
suscita menores porcentajes de acuerdo entre las familias (51,6%), profesorado
(45,3%) y alumnado (36,9%). Es sorprendente que, en este indicador, a diferencia
de lo que sucede en el resto, las actitudes mas criticas sean las del colectivo que
tiene mas responsabilidad en lo que se pregunta, que cabe relacionar con que solo
el 28,6% del alumnado reconozca que “se escucha la opinion de los/as estudiantes
para cambiar las normas”, lo cual suele reducir la motivacion por cumplirlas,
especialmente en la adolescencia.

8. Valoracion de las medidas correctivas para mejorar la conducta del estudiante
sancionado y prevenir reincidencias. La medida destacada por un mayor
porcentaje de familias (el 72%) como mas eficaz fue “analizar en cada caso por
qué se ha producido y ayudar al estudiante a resolver el conflicto de otra forma” y,
en segundo lugar, (por el 40,2%) “ayudar al estudiante castigado a anticipar las
consecuencias de su conducta inadecuada y el dafio que produce”. Ambas
acciones se caracterizan por basar la sancion en un analisis individualizado de
cada caso, promoviendo alternativas a la conducta sancionada y ayudando a tomar
conciencia de por qué es rechazable. En tercer lugar, destacaron tres acciones a
favor de insertar las medidas correctivas en un contexto participativo: “implicar a la
familia en la resolucion del conflicto” (37,4%), “trabajar en las aulas, con debates
sobre convivencia entre todo el alumnado” (35,5%) y “acordar las normas de
convivencia y disciplina entre toda la comunidad educativa, incluidas las familias”
(34,9%). En sentido contrario, también conviene tener en cuenta lo poco relevante
que parece ser para las familias “aplicar las normas con mas rigor y dureza’,
destacado solo por el 10,5%.

9. Como mejorar desde la escuela la autoridad del profesorado. El 58,3% de las
familias respondié estar bastante o muy de acuerdo con que el profesorado habia
perdido autoridad. La mayoria (el 70%) relacioné dicha pérdida con “la
inadecuada educacion en las familias, que no trasmiten el respeto a la autoridad”,
seguida (con porcentajes de acuerdo de alrededor del 65%) de cuatro posibles
condiciones relacionadas con los cambios sociales producidos en relacion a la
autoridad en el conjunto de la sociedad y en las propias familias. Las tres
medidas mas destacadas para mejorar desde la escuela la autoridad del
profesorado son de tipo proactivo: “ejercer la autoridad y trasmitir confianza al
mismo tiempo”, por el 61%; “actuar conjuntamente con la familia, formando un
equipo”, por el 60%; y “hacer las clases mas motivadoras y participativas para el
alumnado”, por el 55%. Por otra parte, solo el 2,7% de las familias destacé
“castigar ante la minima falta”, lo cual pone de manifiesto el reconocimiento por
parte de las familias de las limitaciones de los procedimientos exclusivamente
coercitivos para incrementar la autoridad del profesorado desde la escuela.

10. Como mejorar desde las familias la autoridad del profesorado. Las tres
acciones consideradas como mas relevantes para este objetivo fueron: “trasmitir
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el respeto a todas las personas, incluido el profesorado” (por el 63% de las
familias); “hablar bien del profesorado en casa, manifestando confianza y respeto
por su trabajo” (por el 52%); y “actuar conjuntamente con el profesorado, con
una comunicacion continua sobre la situacion de su hijo/a”, por el 49%. Por otra
parte, solo el 8% de las familias se manifestdé a favor de “defender siempre la
postura del profesorado delante de su hijo/a en caso de conflicto”. Esto pone de
manifiesto que no cabe esperar que la autoridad del profesorado pueda
incrementarse a través de este tipo de apoyo incondicional desde las familias,
mas disponible en otras épocas, asi como la necesidad de sustituirlo por otras
medidas a través del consenso y la cooperacion entre todos los miembros de la
comunidad educativa, incluidas las familias y el alumnado, como se propone al
aludir a favor de un liderazgo participativo en los centros educativos desde los
estudios TALIS (OCDE, 2017).

11. Coémo favorecer que las familias acudan a las actividades convocadas por el
centro. La medida mas destacada para dicho objetivo fue: “adaptar el horario a
las posibilidades de las familias” (por el 69,9%), seguida a distancia de: “trasmitir
a las familias las ventajas de la participaciéon” (48,5%); “mejorar las actitudes del
profesorado hacia las familias, para que sientan que el centro desea su
participacion” (39,45%); “campafas de sensibilizacién sobre la necesidad de la
colaboracion familias-escuela” (38%); y “mejorar la actitud de las familias para
que el profesorado desee su participacion” (30,47%). La relacion de estos
resultados con lo que las familias expresaron en el estudio piloto, escribiendo
Sus propias respuestas sobre este tema, apoya la posibilidad de utilizar este tipo
de indicadores para conocer qué medidas pueden ser mas relevantes para
favorecer la asistencia de las familias a las reuniones convocadas desde la
escuela.

12. Cémo favorecer la colaboracion de las familias para prevenir y resolver
conflictos. Las medidas destacadas por la mayoria de las familias fueron:
“formacién del profesorado sobre cémo colaborar con las familias para resolver
conflictos” (por 60,5%) “formacion a las familias sobre como colaborar con la
escuela para resolver conflictos” (58,2%); “mediadores en el propio centro
(alumnado, profesorado...” (54,8%); y “proyectos compartidos con encuentros
programados en los que las familias y el profesorado colaboren periédicamente”
(51,4%).

El conjunto de los resultados obtenidos con los indicadores que se presentan en
el cuadro 4.3 refleja que las familias reconocen de forma mayoritaria la necesidad
de promover una colaboracién mas estrecha y continuada con la escuela, que
permita actuar desde una perspectiva proactiva, para prevenir los problemas
antes de que surjan. Las respuestas dadas por las familias sobre como mejorar
esta cooperacion proporcionan claves muy relevantes para conseguirlo: con
formacion al profesorado y a las familias sobre cémo colaborar; poniendo en
marcha proyectos compartidos, con encuentros programados, en los que
familias y profesorado colaboren periddicamente; adaptando el horario de las
reuniones a las posibilidades de las familias; y trasmitiéndoles las ventajas de su
participacion, los resultados que ha dado o puede dar. Es posible que de esta
forma puedan ponerse en marcha dos de las acciones destacadas por las
familias como fundamentales para favorecer la autoridad del profesorado:
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actuando conjuntamente con él, con una comunicacién continua sobre la
situacion de su hijo o hija, y hablando bien del profesorado en casa,
manifestando confianza y respeto por su trabajo.

4.5. La evaluacion de la colaboracion escuela-familias en los estudios PISA

Los resultados obtenidos en el estudio PISA 2018 (OCDE, 2019) ayudan a situar
los anteriores en el contexto de lo que sucede en otros paises. Entre las
preguntas planteadas a los equipos directivos (Ministerio de Educacion y
Formacion Profesional, 2019) se incluyé la siguiente pregunta sobre la
participacion de las familias:

“Durante este curso, ¢qué proporcion de padres de alumnos han participado en
las siguientes acciones relacionadas con el centro?:

1) Hablaron sobre el progreso de su hijo con un profesor por su propia
iniciativa.

2) Hablaron sobre el progreso de su hijo por iniciativa de uno de los
profesores de su hijo.

3) Participaron en la administracion del centro, p. €j., asociacion de padres
0 consejo escolar.

4) Se presentaron voluntarios para actividades fisicas o extraescolares (p.
ej., mantenimiento de edificios, carpinteria, jardineria o trabajos de patio,
obras de teatro, deportes, salidas didacticas...)”.

Las respuestas a dicha pregunta del estudio PISA 2018 reflejaron que, segun la
direccion del centro, el tipo de participacion de las familias mas extendido
consiste en hablar del progreso del hijo o la hija con el profesorado, por iniciativa
del profesorado (el 57% en la OCDE y el 68% en Espafia) y por iniciativa propia
(el 41% la OCDE y el 50% en Espafia). Las otras formas de participacion por las
que se pregunta estan mucho menos extendidas. Solo el 17% de las familias
responde participar en la gestion del centro como promedio de los paises de la
OCDE, el 20% en Espafia. Respecto a ofrecerse voluntariamente para
actividades fisicas o extraescolares, los porcentajes son del 12% en la OCDE y
del 10% en Espafia. Estos resultados ponen de manifiesto una mayor
participacion de las familias en Espafa en tres de los indicadores utilizados y
algo inferior en el cuarto.

La comparacion de los resultados de PISA 2018 (Ministerio de Educacion y
Formacion Profesional, 2019) con los del estudio estatal de la convivencia en
secundaria en Espafa (Diaz-Aguado et al., 2010) refleja un mismo patron
respecto a las actividades mas y menos extendidas, segun el cual la participacion
mas frecuente gira en torno a la comunicacion con el profesorado sobre el
progreso del hijo o de la hija. De la comparacion se desprende también que la
reducida participacion de las familias en otro tipo de actividades que requieren
un superior nivel de implicacion podria estar relacionada con las menores
oportunidades que los centros ofrecen para favorecerla. El hecho de que se
observen muy pocas diferencias en estos indicadores entre 2015 y 2018 pone
de manifiesto que parece tratarse de un patron de participacion bastante estable.
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Los resultados obtenidos en PISA 2018 a través de los equipos directivos
muestran algunas diferencias que convendria tener en cuenta en el momento de
interpretar como es la participaciéon de las familias en la escuela:

1) Quién toma la iniciativa y estatus socioeconémico del entorno. Son mas las
familias que por propia iniciativa hablan con el profesorado sobre el progreso de
su hijo o hija en escuelas de entornos socioeconémicamente favorecidos que en
las de entornos en desventaja y mas en entornos urbanos que en rurales,
mientras que sucede lo contrario cuando la iniciativa la toma el profesorado,
situacion mas extendida en escuelas de entornos en desventaja que favorecidos
y mas en las de entornos rurales que urbanos.

2) Interaccion familia-profesorado y titularidad del centro. Hay mas interaccion
entre las familias y el profesorado en centros privados que en centros publicos,
independientemente de quién toma la iniciativa.

3) Participacion familiar en la gestion del centro. Solo se observa una ligera
diferencia en funcion del entorno socioeconémico de centro: en las escuelas de
entornos favorecidos son mas las familias que participan en dicha gestién.

4) Ofrecerse voluntariamente para actividades escolares esta mas extendido en
escuelas rurales que urbanas y mas en escuelas privadas que publicas.

Se presentan a continuacion tres cuestiones que el estudio PISA 2018 (OCDE,
2019) incluy6 en el cuestionario para las familias sobre su colaboracién con la
escuela, que no se aplicoé en Espafa.

Las actividades de colaboracion que la escuela ofrece a las familias se evaluaron
a través de la siguiente pregunta, con cuatro opciones de respuesta (totalmente
en desacuerdo, en desacuerdo, de acuerdo, totalmente de acuerdo):

“Indique su grado de acuerdo con las siguientes afirmaciones sobre la escuela
de su hijo/a:

1) Ofrece un ambiente acogedor para que se impliquen las familias.

2) Proporciona una comunicacion efectiva entre la escuela y las familias.

3) Involucra a las familias en el proceso de toma de decisiones de la escuela.

4) Ofrece educacion para familias o programas de apoyo familiar.

5) Informa a las familias sobre como ayudar a los hijos o a las hijas con las
tareas y otras actividades relacionadas con la escuela.

6) Coopera con los servicios comunitarios para fortalecer los programas
escolares y el desarrollo del alumnado”.

Los resultados obtenidos a través de un indicador global que integra las
respuestas a estos seis elementos reflejan que, en la mitad de los paises
participantes, son las familias del alumnado con peores resultados en lectura las
que reconocen un mayor esfuerzo de la escuela por implicarlas en las
actividades escolares, en comparacién con las familias del alumnado con
mejores resultados en lectura, diferencias que pueden interpretarse en funcion



134

del mayor esfuerzo de las escuelas por implicar a las familias cuando existen
dificultades escolares que cuando no existen (OCDE, 2019).

Se pregunto también a las familias si habian participado o no en la escuela de
su hijo/a en las siguientes actividades (con tres opciones de respuesta: si, no, no
aplicable en esta escuela):

1) Hablar con un/a profesor/a sobre la conducta de mi hijo/a por mi propia
iniciativa.

2) Hablar sobre la conducta de mi hijo/a por iniciativa de profesores/as.

3) Hablar con un/a profesor/a sobre el progreso de mi hijo/a por mi propia
iniciativa.

4) Hablar sobre el progreso de mi hijo/a por iniciativa de profesores/as.

5) Participar en la gestidn del centro.

6) Ofrecerme voluntariamente para apoyar actividades escolares.

7) Asistir a un encuentro o conferencia programado para familias.

8) Hablar con profesores/as de mi hijo o hija sobre cobmo apoyarle en casa en
los deberes.

9) Intercambiar ideas con profesores/as de mi hijo/a sobre educacién familiar,
apoyo educativo y desarrollo adolescente”.

Los resultados obtenidos en los 17 paises que respondieron a este cuestionario
para familias reflejaron que asistir a un encuentro o conferencia programada para
familias fue la actividad en la que mas familias participaron, seguida de las
actividades de interaccion con el profesorado (como hablar sobre la conducta o
el progreso de su hijo/a). Por el contrario, y como también se encontr6 a través
de los equipos directivos, las actividades con menor participacion de familias
fueron ofrecerse voluntariamente para actividades escolares y participar en la
gestion del centro escolar.

La pregunta utilizada en el estudio PISA 2018 sobre los obstaculos de las familias
para participar en las actividades convocadas desde el centro fue:

“Durante el pasado curso, ¢su participacion en las actividades escolares fue
obstaculizada por los siguientes problemas?:

1) Los horarios de las reuniones eran inconvenientes.

2) No pude salir del trabajo.

3) No tenia a quién pedir que cuidara de mi hijo/a.

4) El camino a la escuela es inseguro.

5) Tuve problemas con el transporte.

6) No me sentia aceptado por la escuela de mi hijo/a.

7) Suelo sentirme incOmodo en una escuela.

8) Mi capacidad de expresion es insuficiente.

9) Pienso que la participacion no es relevante para el desarrollo de mi hijo/a.
10) No sé como podria participar en las actividades escolares.
11) Mi hijo/a no quiere que yo participe”.

Los dos obstaculos reconocidos por un mayor numero de familias en el conjunto
de los paises participantes estan relacionados con dificultades de tiempo: no
poder salir del trabajo (34%) y la inconveniencia de los horarios de las reuniones
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(33%). Los otros cuatro obstaculos reconocidos por mas del 10% de las familias
fueron: no saber como participar en las actividades escolares (14%), no
considerar relevante la participacion para el desarrollo del hijo/a (13%), no contar
con nadie que pudiera cuidar de los/as nifios/as (13%) y mi hijo/a no queria que
participara (12%).

4.6. Indicadores sobre actitudes educativas de las familias y cémo
mejorarlas

Las dificultades para proporcionar las condiciones basicas de la educacion
familiar pueden evaluarse a través de una serie de actitudes hacia la violencia y
la educacion en las que se reflejan: 1) expectativas negativas sobre la posibilidad
de educar, relacionadas con pasividad y negligencia; 2) autoritarismo y riesgo de
violencia, que pueden conducir al abuso; 3) y excesivo control y sobreproteccion,
que dificultan la adaptacion a los cambios que con la edad se producen en los
hijos y las hijas. En el cuadro 4.4 se presentan indicadores para evaluar dichas
actitudes.

Cuadro 4.4. Indicadores de actitudes hacia la educacion y la violencia validados
desde la Unidad de Psicologia Preventiva
de la Universidad Complutense de Madrid

Los indicadores que a continuacion se incluyen han sido validados con personas adultas
responsables de la educacion familiar en investigaciones sobre prevencion de la
exclusion y la violencia (Diaz-Aguado, 2004; 2011; Diaz-Aguado y Martinez Arias, 2008)
a través de la siguiente cuestion:

“A continuacion encontrara una serie de opiniones sobre la educacion, las relaciones
sociales y los conflictos que a veces se producen. Lea cada una de ellas y puntiela de
1 a 5, teniendo en cuenta que el 5 refleja maximo acuerdo y el 1 minimo acuerdo. Sus
respuestas son confidenciales. Es muy importante que no deje ninguna pregunta sin
contestar. Muchas gracias.

1. Un hijo o una hija jamés deben tener secretos para su madre.

2. Ante los temas conflictivos entre padres e hijos, es mejor callarse que discutir.

3. Intentar educar a un/a hijo/a acaba por sacar de quicio a cualquier padre o madre.

4. Un hijo o una hija jamas deben tener secretos para su padre.

5. Los padres y las madres no deben intervenir en las peleas que se producen entre sus
hijos/as.

6. Los hombres no deben llorar.

7. Conviene animar a un hijo/a a decir a su padre 0 a su madre qué costumbres familiares
le parecen mal.

8. Las madres y los padres deben evitar que sus hijos/as tengan que superar situaciones
dificiles.

9. Cuando tu hijo/a parece preocupado/a, pero no quiere hablar contigo, lo mejor es
dejarle solo/a.

10. Es mas eficaz castigar a un/a hijo/a cuando hace las cosas mal que premiarle cuando
las hace bien.

11. Los/as adolescentes no deberian hacer nada sin el permiso de sus padres/madres.
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12. Los/as hijos/as jamas deberian aprender fuera de casa cosas que les hicieran dudar
de lo que les ensefian en su familia.

13. En general, conviene dejar a los/as adolescentes que hagan lo que quieran porque
de todas formas lo van a hacer.

14. Si pides ayuda a otras personas pensaran que no vales mucho.

15. Cuando mas se quiere a un hijo/a es cuando es pequefio/a y puedes hacer todo por
él o por ella.

16. La violencia que se produce dentro de casa es un asunto de la familia y no debe salir
de ahi.

17. A veces puede ser necesario dar una bofetada a un/a hijo/a para que aprenda.

18. Un hijo/a debe aceptar siempre las decisiones de sus padres/madres.

19. Es inevitable que entre hermanos/as haya peleas y que se peguen.

20. Un buen padre o una buena madre siempre saben lo que es mejor para su hijo/a.
21. Ningun hijo/a debe ir en contra de las decisiones de sus padres/madres.

22. La influencia que pueden tener los/as padres/madres cuando sus hijos/as llegan a la
adolescencia es minima.

23. El o la adolescente no es quien para juzgar las decisiones de sus padres/madres.

El andlisis factorial con las respuestas a los 23 elementos reflej6 la existencia de tres
factores con aceptable fiabilidad:

e Pesimismo y pasividad educativa, con 11 elementos: que reflejan dichos
problemas: 2, 3, 5, 7, 9, 10, 13, 14, 15, 22, 23. El elemento 7 puntta en sentido
inverso.

e Autoritarismo y justificacién de la violencia, con 6 elementos: 1, 4, 6, 16, 17, 19

e Exceso de control y sobreproteccion, con 6 elementos: 8, 11, 12, 18, 20y 21.

Los indicadores que se incluyen en el cuadro 4.4 son sensibles para detectar la
mejoria generada por programas convocados desde la escuela para colaborar con
las familias en la optimizacion de la educacion, con especial atencion a la
ensefianza de los limites. Las evaluaciones realizadas reflejan que:

1. Con familias sin problemas especiales, pueden ser eficaces programas que se
llevan a cabo en el centro escolar con las siguientes condiciones: 1) en grupos de
unas 15 personas responsables de la educacion familiar; 2) de tres sesiones (de
unas 2 o 3 horas cada una); 3) coordinadas por profesionales especializados en
educacién familiar; 4) con procedimientos participativos, que estimulen la reflexion
y el debate sobre: de qué depende la calidad de la educacion familiar, como
adaptar la educacion a las caracteristicas y necesidades que tienen sus hijos/as,
cOmo conseguir una buena comunicacion, como resolver conflictos y como
ensefiar a respetar limites.

2. Los programas para familias de alumnado con conductas violentas en la escuela
pueden seguir el mismo procedimiento descrito en el parrafo anterior, pero para su
eficacia se requiere: una mayor duracién, aproximadamente de diez sesiones y
seguimiento de apoyo; ser realizados fuera del contexto escolar, debido a que lo
asocian a los problemas que alli se han producido y prefieren evitarlo, (una
alternativa eficaz son los locales municipales); una evaluacion individualizada de
cada caso antes de iniciar el programa; y cuidar de forma especial que dichas
familias no se sientan estigmatizadas en la invitacion a participar en el programa ni
durante su desarrollo (Diaz-Aguado, Dir. 2004).
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5. El contexto de la convivencia escolar: condiciones, recursos

y obstaculos en el centro y en su entorno

Este capitulo se inicia con un diagnéstico global de los obstaculos y necesidades
de la convivencia escolar desde la perspectiva del profesorado y los equipos
directivos. Sus resultados reflejan la especial relevancia de tres condiciones que
seran objetivo de los epigrafes siguientes: las medidas correctivas, la formacion del
profesorado y los planes de convivencia e igualdad. A continuacién se analiza
como hacer de la diversidad contextual existente en la escuela una ventaja que
beneficie a todo el alumnado, preparandole mejor para vivir en un mundo que cada
dia es mas diverso y conflictivo. En el dltimo epigrafe se incluyen otros indicadores
sobre caracteristicas contextuales de los centros que también conviene tener en
cuenta para evaluar y mejorar la convivencia escolar.

5.1. El diagnéstico de obstaculos y recursos desde la perspectiva del
profesorado y los equipos directivos

Como se analiza en los capitulos anteriores, los actuales retos educativos exigen
adaptar la educacion a una situacion nueva, compleja y cambiante, muy distinta
a la que existia en las escuelas a las que asistieron durante su infancia y
adolescencia las personas que hoy tienen la responsabilidad de la educacién
escolar, que con frecuencia tampoco encontraron en los centros de educaciéon
superior suficientes y adecuadas oportunidades para desarrollar las
competencias que necesitan poner en practica hoy. A estas dificultades hay que
afiadir la posible insuficiencia de los recursos y apoyos con los que cuentan las
escuelas. Para comprender la envergadura y dificultad de los retos que deben
afrontar, conviene tener en cuenta también que la actividad escolar se basa en
una serie de actividades y papeles que, como sucede en otras instituciones,
suelen ser muy resistentes al cambio.

A continuacién, se presentan indicadores que permiten diagnosticar obstaculos
y necesidades de los centros educativos desde quienes tienen que gestionarlos
cada dia: el profesorado y los equipos directivos.

5.1.1. Indicadores sobre obstaculos de la convivencia escolar

Los indicadores que se presentan en los cuadros 5.1y 5.2 fueron elaborados por
el grupo de trabajo desde el cual se realizé el estudio estatal de la convivencia
en educacion secundaria (Diaz-Aguado et al., 2010), utilizando como referencia
el tipo de pregunta empleada en los estudios PISA para evaluar los obstaculos y
las necesidades para una ensefianza de calidad, adaptando su contenido a los
posibles obstaculos a la convivencia escolar.

Cuadro 5.1. Indicadores validados desde el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar sobre obstaculos generales a la convivencia escolar

A través del profesorado
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“Se evaluaron a través de la siguiente pregunta con cuatro opciones de respuesta (nada,
poco, bastante, mucho):

“¢ Hasta qué punto obstaculizan la convivencia en el centro los siguientes problemas?

. La perturbacion de la clase por parte del alumnado.

. El rechazo del profesorado a trabajar en este tema, porque cree que no es su funcion.
. El desanimo del profesorado.

. La falta de respeto del alumnado al profesorado.

. La resistencia al cambio por parte del profesorado.

. Malas relaciones entre estudiantes y el profesorado.

. Malas relaciones entre el profesorado.

. Que algunos/as estudiantes intentan intimidar o acosar al profesorado.

. Que algunos/as estudiantes intimidan o acosan a sus iguales.

10. El mal trato que algunos/as estudiantes reciben de parte del profesorado.

11. El acoso moral entre el profesorado.

12. El rechazo que sufre el profesorado que trata de innovar por parte de otros profesores
o profesoras.

13. El tratamiento inadecuado que algunos profesores o profesoras dan a los/as
estudiantes dificiles.

14. La dificultad del profesorado para mantener la autoridad.

15. La inadecuacion de los métodos tradicionales de ensefianza a las caracteristicas del
alumnado actual.

16. La falta de formacion del profesorado para resolver los problemas que plantea la
convivencia.

17. La ausencia de disciplina en la familia.

18. La falta de implicacion de las familias.

19. La elevada ratio estudiantes/profesor.

20. Inestabilidad de la plantilla de profesorado.

21. La insuficiencia de los medios con los que dispone la escuela para afrontar los retos
actuales.

22. La falta de apoyo por parte de la administracion.

23. La falta de coordinacién regular entre los profesionales que trabajan en el centro.
24. La falta de un proyecto de centro que logre implicar a la mayoria.

25. La dificultad del equipo directivo para liderar la mejora de la convivencia.

26. La indefension del profesorado ante los problemas de disciplina en el aula.

27. Las intervenciones de la familia que dificultan la solucién de los conflictos.

28. La falta de implicacion del equipo directivo.

29. La legislacién educativa que no permite actuar de forma adecuada.

30. Mis propias dificultades para trabajar eficazmente en la mejora de la convivencia.
31. La ineficacia educativa de las sanciones empleadas para corregir las trasgresiones.
32. La inadecuacion de la estructura fisica de las aulas a las necesidades educativas
actuales.

33. La falta de cauces definidos para saber donde acudir cuando se produce un problema
de convivencia”.

O©COoONOOBRWN -

El analisis factorial sobre los 33 obstaculos evaluados a través del profesorado reflejo la
existencia de cinco factores:

1. Problemas de adaptacion del profesorado, con buena fiabilidad y formado por ocho
elementos (2, 3, 5, 13, 15, 16, 23 y 30) relacionados con: falta de formacion, inadecuacion
de los métodos tradicionales, desanimo, resistencia al cambio, rechazo a trabajar en
convivencia, trato inadecuado a alumnado dificil y falta de coordinacion entre
profesionales en el centro.
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2. Problemas del alumnado y las familias, con elevada fiabilidad y formado por diez
elementos (1, 4, 6, 8, 9, 14, 17, 18, 26 y 27), en los que se atribuyen los problemas de
convivencia a la conducta del alumnado y a las familias, haciendo referencia a: la mala
conducta de estudiantes (hacia sus iguales y hacia el profesorado), la indefension y
dificultad del profesorado para mantener la autoridad, la falta de disciplina e implicacion
de las familias o sus intervenciones que dificultan la solucion de los conflictos.

3. Insuficiencia de recursos y falta de apoyo de la administracién, con buena fiabilidad y
formado por seis elementos (19, 20, 21, 22, 29 y 32) en los que se atribuyen los
problemas de la convivencia a dificultades derivadas de: la inadecuacion de recursos
(falta de medios, inestabilidad plantilla, ratio profesorado/alumnado, estructura fisica de
las aulas), falta de apoyo de la administracién y la legislacion educativa.

4. Problemas en las relaciones en el centro, con aceptable fiabilidad y formado por cuatro
elementos (7, 10, 11 y 12), en los que se relacionan los problemas de convivencia con
malas relaciones entre el profesorado (acoso moral entre docentes, rechazo hacia
guienes tratan de innovar, malas relaciones) o al mal trato del profesorado al alumnado.

5. Problemas en el equipo directivo, formado por cinco elementos (24, 25, 28, 31 y 33)
en los que se refleja falta de liderazgo educativo, atribuyendo las dificultades de
convivencia a: falta de implicacion o liderazgo, asi como de un proyecto que logre implicar
a la mayoria, ausencia de cauces para saber a dénde acudir cuando surge un problema
de convivencia e ineficacia de las sanciones.

En apoyo de la validez de dichos factores cabe considerar que todos ellos, y sobre todo
los problemas con alumnado y familias y la falta de liderazgo del equipo directivo,
correlacionan con la despersonalizacion caracteristica del sindrome del docente
guemado, asi como con la falta de pertenencia al centro escolar del profesorado.

A través de los equipos directivos

“Se evaluaron a partir de la siguiente pregunta con cuatro opciones de respuesta
(nada, poco, bastante, mucho):

“¢ Hasta qué punto obstaculizan la convivencia en el centro los siguientes problemas?

1. La perturbacion de la clase por parte del alumnado.

2. Elrechazo del profesorado a trabajar en este tema, porque cree que no es su funcion.
3. El desanimo del profesorado.

4. La falta de respeto del alumnado al profesorado.

5. La resistencia al cambio por parte del profesorado.

6. Malas relaciones entre estudiantes y profesores.

7. Malas relaciones entre profesores.

8. Que algunos/as estudiantes intentan intimidar o acosar al profesorado.

9. Que algunos/as estudiantes intimidan o acosan a sus iguales.

10. El tratamiento inadecuado que algunos/as profesores o profesoras dan a los
estudiantes dificiles.

11. La dificultad del profesorado para mantener la autoridad.

12. La inadecuacién de los métodos tradicionales de ensefianza a las caracteristicas
del alumnado actual.

13. La falta de formacién del profesorado para resolver los problemas que plantea la
convivencia.
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14. La ausencia de disciplina en la familia.
15. La falta de implicacién de las familias.
16. La elevada ratio estudiantes/profesor.
17. Inestabilidad de la plantilla de profesorado.

18. La insuficiencia de los medios de los que dispone la escuela para afrontar los
retos actuales.

19. La falta de apoyo por parte de la Administracion.

20. La falta de coordinacién regular entre los profesionales que trabajan en el centro.
21. La falta de un proyecto de centro que logre implicar a la mayoria.

22. La propia dificultad de este equipo directivo para liderar la mejora de la
convivencia.

23. La indefension del profesorado ante los problemas de disciplina.

24. Las intervenciones de la familia que dificultan la solucion de los conflictos.
25. La falta de respuesta por parte del profesorado a las propuestas que plantea
el equipo directivo.

26. La legislacion educativa que no permite actuar de forma adecuada.

27. La dificultad del equipo directivo para liderar la mejora de la convivencia.

28. La ineficacia educativa de las sanciones empleadas para corregir las
trasgresiones.

29. La inadecuacién de la estructura fisica de las aulas a las necesidades
educativas actuales.

30. La inadecuacion de la estructura fisica del centro mas alla de las aulas.

31. El desconocimiento de la normativa por parte del profesorado.

32. La falta de cauces definidos para saber donde acudir cuando se produce un
problema de convivencia.

El andlisis factorial con las respuestas a estos 32 elementos reflejo la existencia de
cinco factores:

1. Problemas de adaptacion del profesorado y para el liderazgo educativo, con elevada
fiabilidad y formado por 13 elementos (2, 3, 5, 7, 10, 11, 12, 13, 20, 21, 25, 27 y 31) que
hacen referencia a: dificultades de la direccién en el centro, limitada coordinacion entre
profesionales, falta de respuesta a propuestas de la direccién y de un proyecto que
impligue a la mayoria, dificultades del profesorado, inadecuacion de los métodos
tradicionales y malas relaciones entre docentes.

2. Insuficiencia de recursos y falta de apoyo de la Administracion, con buena fiabilidad y
formado por seis elementos (16, 17, 18, 19, 29 y 30) que hacen referencia a problemas
relacionados con: falta de medios para afrontar las necesidades actuales, insuficiente
apoyo de la administracion y otras condiciones que no pueden ser resueltas desde el
centro, como la inestabilidad de la plantilla, la ratio profesorado/alumnado o la estructura
fisica de las instalaciones.

3. Problemas relacionados con la intervencién de las familias y las sanciones, con
aceptable fiabilidad y formado por cuatro elementos (14, 15, 24 y 28); tres de los cuales
se refieren a dificultades en la educacion familiar; y un cuarto elemento sobre la ineficacia
educativa de las sanciones para corregir las transgresiones. La inclusion de este cuarto
elemento junto a los tres anteriores refleja que, probablemente, los equipos directivos
relacionen la ineficacia de las sanciones con la intervencion de las familias.
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4. Problemas en las relaciones entre el alumnado y con el profesorado, con aceptable
fiabilidad y formado por cinco elementos (1, 4, 6, 8 y 9), que incluyen conductas
inadecuadas de algunos estudiantes que obstaculizan la convivencia (acoso,
comportamiento disruptivo y falta de respeto).

5. Problemas derivados de la normativa, con aceptable fiabilidad y formado por cuatro
elementos (22, 23, 26 y 32), relacionados con la legislaciéon educativa, incluida la
percepcion de indefension en el profesorado ante los problemas de disciplina o la falta
de cauces para afrontar los problemas de convivencia. El hecho de que en este factor se
incluya un elemento sobre la dificultad del equipo directivo para trabajar en este tema
refleja que se relaciona dicha dificultad con los otros tres elementos.

En apoyo de la validez de los factores definidos a través de los equipos directivos y del
profesorado cabe destacar las elevadas correlaciones encontradas en cada centro al
evaluar una misma dimension a través de los dos colectivos, y especialmente entre los
factores que tratan sobre: 1) problemas de adaptacion del profesorado; 2) la insuficiencia
de recursos y del apoyo de la administracion; 3) los problemas del alumnado y las

familias.

Los resultados obtenidos en el estudio estatal sobre la convivencia en educacion
secundaria (Diaz-Aguado et al., 2010) evaluando los obstaculos a la convivencia
escolar con los indicadores del cuadro 5.1 reflejaron que:

1) Los principales problemas para la convivencia segun el profesorado, que la
obstaculizan bastante o mucho, son: “la falta de disciplina en las familias” (para
el 85%); “la falta de implicacion de las familias” (el 77,2%); “la falta de apoyo por
parte de la administracion” (el 69,4%); “la legislacién educativa que no permite
actuar de forma adecuada” (el 69%); y “la ineficacia educativa de las sanciones
empleadas para corregir las trasgresiones” (67%).

2) Los problemas menos relevantes para la convivencia segun el profesorado hacen
referencia a su propio colectivo, como: “el rechazo del profesorado a trabajar
este tema porque cree que no es su funcién” (solo para el 14,7% obstaculiza
bastante o0 mucho) o “mis propias dificultades para trabajar eficazmente en la
mejora de la convivencia” (17,3%). La tendencia a considerar como obstaculo
las dificultades del equipo directivo o las relaciones entre docentes son también
muy minoritarias, como se refleja en: “las malas relaciones entre profesores”
(6,5%), “la falta de implicacién del equipo directivo” (12,1%) y “la dificultad del
equipo directivo para liderar la mejora de la convivencia” (20,7%).

3) A través de los equipos directivos, casi todos los obstaculos parecen menos
graves que a través del profesorado, aunque el diagnostico que resulta al
considerar los cinco mas destacados resulta similar. No sucede asi, sin embargo,
respecto a la inadecuacion de la formacion del profesorado para resolver los
problemas que plantea la convivencia y de los métodos tradicionales de
ensefanza al alumnado actual, considerados que obstaculizan bastante o
mucho la convivencia escolar en mayor medida por los equipos directivos (45,5%
y 47,1% respectivamente) que por el profesorado (38,1% y 39,5%).
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En la serie de estudios sobre igualdad y prevencion de la violencia de género en
Espafa (Diaz-Aguado et al., 2011, 2014, 2021) se han incluido una serie de
indicadores sobre los obstaculos para avanzar en dichos objetivos desde la
escuela, encontrando un esquema bastante estable y parecido al del estudio de
convivencia anteriormente mencionado (Diaz-Aguado et al., 2010), segun el cual
los principales obstaculos se sitian mas alla de lo que el profesorado o los
equipos directivos pueden cambiar. Esta atribuciéon pone de manifiesto la
necesidad de incrementar los recursos y el apoyo a los centros, asi como el
empoderamiento de quienes tienen que afrontar cada dia dichos obstaculos. Las
pautas que se describen en este informe pueden ayudar a conseguirlo, asi como
su puesta en marcha de forma que favorezcan el desarrollo de la escuela como
una comunidad profesional de aprendizaje.

5.1.2 Indicadores sobre necesidades para mejorar la convivencia escolar

El diagndstico de como mejorar la convivencia requiere tener en cuenta qué
medidas y recursos son considerados mas prioritarios por los centros educativos.
En el cuadro 5.2 se presentan indicadores para evaluarlos desde la perspectiva
de los equipos directivos.

Cuadro 5.2 Indicadores validados desde el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar sobre necesidades de los centros para mejorar la
convivencia y prevenir la violencia

Se evaluaron a través de los equipos directivos a través de la siguiente pregunta con
cuatro opciones de respuesta (nada, poco, bastante, mucho):

“Valore el grado de necesidad en su centro de los siguientes aspectos en relacién con
la mejora de la convivencia y la prevencién de la violencia:

1) Formacion del profesorado en temas de convivencia.

2) Disponer de herramientas de evaluacion de la convivencia en el centro.

3) Implantacion de programas de prevencion.

4) Mayor autoridad y autonomia del centro en la toma de decisiones sobre los casos
de violencia escolar.

5) Mejora del Plan de Accion Tutorial para incrementar su impacto sobre la
convivencia.

6) Mayor implicacién del Departamento de Orientacion.

7) Mayor implicacion de los Departamentos Didacticos.

8) Mas recursos humanos para mejorar la convivencia y resolver los conflictos que
surgen.

9) Disponer de un Equipo de Mediacion o mejorar el que existe.

10) Crear un equipo de alumnos y alumnas a nivel de centro para mejorar la
convivencia.

11) Mayor coordinacién de los equipos educativos.

12) Mejora del Plan de Convivencia.

13) Mejorar la normativa vigente que regula la convivencia.

14) Mayor implicacion de la Inspeccion”.
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El analisis factorial con las respuestas a estos 14 elementos reflejo la existencia de
cuatro factores con fiabilidad aceptable:

1. Mayor implicacién o coordinacion de los equipos del centro, con cuatro elementos
(5, 6, 7 y 11) que hacen referencia a mejorar. el plan de accion tutorial, el
departamento de orientacion, los departamentos didacticos o la coordinacion entre
equipos educativos.

2. Los planes de convivencia y medidas para desarrollarlos con cuatro elementos (1,2,
3y 12) que hacen referencia a mejorar: dicho plan, la formacién del profesorado en
este tema, herramientas para evaluarla e implantar programas de prevencion.

3. Normativa, autonomia e inspeccion, con tres elementos (4, 13 y 14), sobre la falta
de autonomia para intervenir en la violencia, la normativa sobre convivencia y la
mayor implicacion de la inspeccion.

4. Mas recursos y equipos de mediacién, con tres elementos (8, 9 y 10) sobre la
necesidad de mas medios para mejorar la convivencia y la creaciébn o mejora de
equipos de mediacion.

Los resultados del estudio estatal sobre la convivencia en educacion secundaria
permitieron destacar como medidas mas relevantes (Diaz-Aguado et al., 2010),
sumando las respuestas de los equipos que las consideraron bastante o muy
necesarias: 1) mas recursos humanos para mejorar la convivencia y resolver los
conflictos que surgen (78,6%); 2) formacion del profesorado en temas de
convivencia (73,8%); 3) disponer de un equipo de mediacion o mejorar el que
existe (69,4%); 4) implantacion de programas de prevencion (67,2%); 5) y
disponer de herramientas de evaluacion de la convivencia (64,1%).

En relacion a la necesidad de “mas recursos humanos para mejorar la
convivencia y resolver los conflictos que surgen”, considerada como prioritaria
por un mayor porcentaje de centros en el estudio anteriormente mencionado,
cabe considerar también el resultado obtenido en Espafia en el estudio TALIS
2018, en el que se encuentra que el recurso mas relevante para mejorar la
calidad de la ensefianza segun los equipos directivos es aumentar el personal
de apoyo, destacado como tal por el 53% de los centros de educacion primaria
y el 42% de los de educacion secundaria.

En la serie de estudios sobre igualdad y prevencién de la violencia de género en
Espafia (Diaz-Aguado et al.,, 2011, 2014, 2021) se utilizaron indicadores
similares a los anteriores para conocer qué medidas son consideradas mas
relevantes por el profesorado y los equipo directivos para dichos objetivos,
encontrando en ambos colectivos un esquema parecido y muy estable, segun el
cual lo mas relevante es: disponer de programas de formacion del profesorado y
materiales bien elaborados, que permitan incorporar este tema en planes
integrales de centro, orientados a la prevencion de todo tipo de violencia y que
incluyan especificamente la violencia de género, resultados que de nuevo ponen
de manifiesto la necesidad de desarrollar la formacion del profesorado y los
planes a nivel de centro como medidas que siguen siendo prioritarias.
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5.2. La disciplina, como parte del problema y de la soluciéon

Los problemas de disciplina son de los principales obstaculos para la convivencia
escolar, segun el profesorado, los equipos directivos y las familias. Para
resolverlos, conviene tener en cuenta, como se analiza en el capitulo uno, que
el respeto a las normas se construye fundamentalmente de forma proactiva, a
través de la participacion en actividades que ensefien a coordinar derechos y
deberes. Sin embargo, cuando dichas acciones resultan insuficientes y se
producen transgresiones que exceden determinados limites, pueden ser
necesarias medidas correctivas eficaces, que la escuela deberia llevar a cabo
en colaboracion con las familias. Conviene tener en cuenta, también, que no
hacer nada ante las transgresiones podria incrementarlas, debilitando el valor de
las normas y los limites como referencia para estructurar la vida comunitaria. Por
eso, entre los indicadores de como se construye la convivencia es preciso
disponer de algunos sobre las medidas correctivas y las condiciones de las que
depende su eficacia.

5.2.1. Disciplina coercitiva versus inductiva

Los estudios realizados sobre la disciplina escolar en diversos contextos reflejan
que las medidas exclusivamente coercitivas, y sobre todo las basadas en la
expulsion, con frecuencia en lugar de reducir las conductas antisociales las
incrementan (Martinez-Fernandez et al., 2021; Wolf & Kupchik, 2016), empeoran
el clima y los vinculos entre alumnado y profesorado (McGrath & Van Bergen,
2015), aumentan el riesgo de abandono escolar temprano (Hemphill et al., 2014),
obstaculizan el desarrollo de habilidades para participar positivamente en la
sociedad (Kupchik & Catlaw, 2014) e incrementan el riesgo de violencia y
adicciones (Corchado et al., 2018; Fabelo et al 2011). Una especial relevancia
tiene, en este sentido, las conclusiones elaboradas por el grupo de trabajo
American Psychological Association Zero Tolerance Task Force (2008), creado
desde dicha organizacién para valorar la eficacia de la politica de disciplina
basicamente coercitiva desarrollada en Estados Unidos a partir de la fuerte
alarma social creada por los graves casos de violencia escolar sufridos alli. En
dichas conclusiones se destaca que los resultados obtenidos en cinco décadas
deben hacernos muy escépticos sobre la eficacia de la mera aplicacion de
medidas coercitivas, puesto que el alumnado sancionado tiende a responder con
huida del contexto y del agente que castiga, hacia los que desarrolla actitudes
muy negativas, de miedo y hostilidad. El hecho de que parezca inmune a la
coercion, suele desencadenar una escalada reactiva de sanciones cada vez mas
graves, haciendo que la escuela tenga que dedicar mucho tiempo y recursos a
la aplicacion de medidas coercitivas de escasa o nula eficacia (Skiba & Losen,
2016).

En relacion a dichos resultados cabe considerar que el hecho de haber sido
repetidamente castigado desde la educacion primaria pueda ser destacado
como uno de los principales antecedentes de graves problemas antisociales en
edades posteriores. Se trata de un indicador facil de detectar al que convendria
prestar una atencion especial, provocado por el inicio de conductas antisociales,
frecuentemente relacionadas con problemas de conducta, familiares y escolares,
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que convendria diagnosticar con precision cuanto antes para ayudar a salir de
una trayectoria que puede conducir a la drogodependencia y a la delincuencia
(Corchado et al., 2018). Este objetivo no se logra solo con el tipo de disciplina
basicamente coercitiva que parece haber recibido dicho alumnado y que podria
mejorar si se llevaran a cabo procedimientos complementarios o alternativos.

Existe una amplia evidencia de la eficacia de procedimientos inductivos mas
eficaces que las medidas exclusivamente coercitivas, desarrollando la
intervencién a distintos niveles, con: 1) prevencion primaria con toda la escuela,
implicando a las familias y formando al profesorado en procedimientos proactivos
de gestion del aula y atencion al alumnado dificil; 2) prevencion especifica con
el alumnado en riesgo de violencia, ayudandoles a desarrollar alternativas; 3) y
planes de disciplina que incluyan la colaboracion entre la escuela y otros
contextos (American Psychological Association Zero Tolerance Task Force,
2008; Boccanfuso & Kuhfield, 2011; Skyba, 2014).

5.2.2. Pautas para mejorar la eficacia de las medidas correctivas

Las investigaciones realizadas sobre este tema reflejan que para mejorar la
eficacia educativa de las medidas correctoras conviene tener en cuenta que:

1.-Uno de los objetivos de la disciplina es ensefiar a respetar ciertos limites. Esto
se favorece cuando las normas son claras y coherentes, se ha implicado en su
elaboracion a todos los miembros de la comunidad escolar, incluido el alumnado y
las familias, y estas se aplican a todos segun unos principios previamente
aceptados.

2.-La impunidad ante las transgresiones incrementa la tendencia a reincidir. La
eficacia de los limites, y del contrato social en cuyo contexto se establecen, se
reduce cuando las transgresiones graves quedan impunes.

3.-La sancion debe contribuir a restablecer el equilibrio roto por la transgresion,
superando distorsiones. Los estudios sobre la violencia reflejan que la impunidad
ante las agresiones incrementa su riesgo debido a que los agresores la interpretan
como un apoyo implicito, transmitiendo que, aunque en teoria se condena la
agresion, en la practica se aprueba. Esto hace que las victimas sufran lo que ellas
mismas describen como una nueva victimizacion. En este sentido, una de las
funciones de la sancion es establecer con claridad quién es culpable y quién no lo
es, enseflando a asumir responsabilidades a quien las tiene y a no sentirse
culpable a quien no lo es.

4.-La disciplina debe favorecer cambios cognitivos, emocionales y conductuales
en la direccion de los objetivos educativos y estimular la capacidad de adopcion de
perspectivas. Los estudios realizados sobre las deficiencias psicologicas que
caracterizan al alumnado que recurre a la violencia reflejan que suelen tener, entre
otros, los siguientes problemas: 1) dificultades para comprender las consecuencias
gue su conducta produce en otras persona; 2) distorsiones emocionales que les
impiden sentir empatia y desconexion moral, que les lleva a justificar su violencia
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culpando incluso a la victima de la violencia que sufre; 3) y falta de habilidades para
afrontar la tension y resolver los conflictos de forma no violenta. Las medidas
correctoras deberian contribuir a superar estas tres deficiencias, ayudando a que
el agresor se ponga en el lugar de la victima, entienda lo destructiva que es la
agresion, se arrepienta de haberla utilizado, intente reparar el dafio originado y
desarrolle alternativas constructivas para no volver a recurrir a ella en el futuro. La
eficacia educativa de la disciplina mejora cuando estos componentes son
integrados con coherencia dentro de un proceso global, como se realiza en las
mejores practicas restaurativas.

5.-El respeto a los limites mejora cuando se aprenden habilidades no destructivas
de resolucion de conflictos. Para evitar que las conductas antisociales se repitan
conviene analizar siempre qué funcion han podido cumplir y como desarrollar
alternativas tanto en el individuo como en el contexto. Y para conseguirlo, hay que
tener en cuenta que el alumnado de conducta antisocial suele tener dificultades
para comprender y resolver los conflictos y tensiones que experimenta; como
consecuencia se comporta de una forma que tiende a obstaculizar tanto el
bienestar de sus victimas como el suyo propio, porque con sSus agresiones
aumentan (por lo menos a medio y largo plazo) las tensiones y conflictos que
originaron su conducta antisocial. Ayudarles a descubrirlo y ensefarles cémo
resolver de forma mas inteligente y justa sus tensiones y conflictos puede ser, por
tanto, un procedimiento muy educativo eficaz para prevenir reincidencias.

5.2.3. Indicadores sobre medidas correctivas y su eficacia

En el cuadro 5.3 se incluyen indicadores sobre dichas medidas evaluados a
través del alumnado y los equipos directivos.

Cuadro 5.3 Indicadores validados desde el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar sobre medidas correctivas

A través del alumnado la evaluacion de la frecuencia con la que se reciben diverso tipo
de medidas correctivas se evaluo a través de la siguiente pregunta:

“En el caso de que hayas recibido algun castigo de los que se menciona a continuacion
indicalo”.

. Expulsién temporal del aula.

. Aviso a la familia.

. Enviar a jefatura de estudios o a direccion.

. Obligar a permanecer en un determinado lugar.

. Obligar a copiar.

. Quitar el movil u otro objeto personal.

. Reparar el dafio ocasionado.

. Expulsién temporal del centro.

. Apertura de expediente disciplinario.

10. Servicio a la comunidad (un trabajo para el centro o para otras personas).
11. Expulsion del centro y cambio a otro centro.

©CoO~NOUITAWNPE
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Las opciones de respuesta variaban en funcién de la naturaleza de las medidas por las
que se pregunta:

¢ Enlos elementos 1-7: nunca, alguna vez, bastantes veces, muchas veces.
e En los elementos 8-9: nunca, una vez, dos veces, tres 0 mas veces.
e Enlos elementos 10y 11: si, no.

Se incluyeron también dos preguntas para todo el alumnado sobre la calidad general de
las sanciones en el centro, con cuatro opciones de respuesta (nada, poco, bastante,
mucho):

“En este centro cuando se aplica un castigo:

1. ¢ Hasta qué punto te parece justo?
2. ;Hasta qué punto crees que es eficaz ese castigo?”

A través de los equipos directivos, la evaluacion de la frecuencia y eficacia de las
medidas correctivas se realizé a partir de la siguiente pregunta:

A. “Cuando un estudiante incumple en este centro una norma de convivencia, indique
en la columna de la izquierda con qué frecuencia se dan cada una de las medidas que
se mencionan a continuacion (nunca, alguna vez, bastantes veces, muchas veces), y en
la columna derecha qué eficacia cree que tiene cada medida (nada, algo, bastante,
mucha)”. En la misma lista se afadieron los diez elementos especificos incluidos aqui
en el bloque B., pidiendo también que evaluaran su frecuencia y eficacia:

Expulsion temporal del aula

Aviso a la familia

Enviar a Jefatura de Estudios o a Direccion

Obligar a permanecer en un determinado lugar
Castigar copiando

Que el/la estudiante repare el dafio ocasionado
Expulsion temporal del centro

Apertura de expediente disciplinario

Expulsién definitiva y cambio de centro

10 Quitarle el movil u otro objeto personal

11. Que el/la estudiante realice un servicio a la comunidad
12. Se sustituyen las expulsiones por otras medidas que obliguen a venir al centro

CoN>UOA~WNE

B. ¢ Al poner una sancién en el centro, con qué frecuencia se cumplen las siguientes
condiciones? Indiquelo en la columna de la izquierda (nunca, alguna vez, bastantes
veces, muchas veces); y en la columna derecha qué eficacia cree que tiene cada
condicion (nada, algo, bastante, mucha)

1. Se sustituyen las expulsiones por otras medidas que obliguen a venir al centro.

2. Se tiene en cuenta la opinion del alumno o alumna a la hora de imponer el
castigo.

3. Se llega a un acuerdo con el/la estudiante castigado/a sobre qué castigo es el
mas adecuado.

4. Se pregunta al estudiante castigado/a por qué lo hizo, ayudandole a entender
por qué esta mal.

5. El castigo que se pone es decidido entre el centro y el alumno o la alumna.

6. Se escucha a todas las partes implicadas, para buscar la mejor solucién al
problema.

7. Interviene el departamento de orientacion o similar.
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8. Se analiza el problema en una reunion de toda la clase para que no vuelva a
repetirse.

9. Interviene la comision de convivencia del centro.

10. Se escucha a la familia antes de poner una sancién”.

Adema@s, a los equipos directivos se les pidié que cuantificaran en el curso anterior qué
namero de estudiantes recibieron las siguientes medidas disciplinarias:

“Expulsiones inferiores a tres dias.

Expulsiones temporales superiores a tres dias, a través de expediente.
Expulsion definitiva, con cambio de centro.

Actividades a favor de la comunidad.

Denuncias a la policia o al fiscal de menores”

En educacién primaria

Los indicadores mas relevantes para dicho nivel educativo sobre las medidas correctivas
pueden ser los que preguntan por las condiciones de las que depende su calidad. En
este sentido, en el estudio realizado en educacion primaria desde el Observatorio Estatal
de la Convivencia Escolar se incluyeron con algunas adaptaciones siete de las diez
validadas en el estudio de secundaria, afiadiendo un ultimo elemento sobre la
inspeccion:

“Valore de 0 a 10 (siendo 0 nada y 10 mucho), por separado, la frecuencia y eficacia con
gue se cumplen las siguientes condiciones al poner una sancion en el centro:

1. Se tiene en cuenta la opinion del alumno o alumna al imponer el castigo.

2. Se pregunta al estudiante castigado por qué lo hizo, ayudandole a entender por
gué esta mal.

3. Se escucha a todas las partes implicadas, para buscar la mejor solucién al
conflicto.

4. Interviene el equipo o estructura de orientacion o similar.

5. Se analiza el problema en una reunién de toda la clase para que no vuelva a

repetirse.

Interviene la comision de convivencia del centro.

Se analiza el problema con la familia.

Se recurre al servicio de inspeccién”.

© N

En el estudio estatal de la convivencia escolar en educacién secundaria se
encontraron los siguientes resultados con los indicadores del cuadro 5.3 (Diaz-
Aguado et al., 2010):

1. Frecuencia de las medidas correctivas estimada a través del alumnado. El
porcentaje que reconocio haber recibido a menudo o muchas veces las sanciones
mas frecuentes fue: obligar a copiar (8,2%), aviso a la familia (5,7%), obligar a
permanecer en un determinado lugar (5,5%), expulsion temporal del aula (4,4%),
enviar a jefatura de estudios o a direccidon (3,9%), reparar el dafio ocasionado
(3,4%) y quitar el mévil u otro objeto personal (2,7%). Los porcentajes de quienes
reconocieron haber recibido otras medidas mas excepcionales dos o0 mas veces
fueron: expulsion temporal del centro (2,4%) y apertura de expediente disciplinario
(2%). El 6,9% del alumnado reconocié haber sido sancionado alguna vez con la
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realizacion de servicios a la comunidad y el 1,4% haber sido expulsado de un
centro con cambio a otro centro.

2. Frecuencia de las medidas correctivas en el centro estimada a través de sus
equipos directivos. Las medidas que un mayor porcentaje reconocié haber
empleado a menudo o muchas veces fueron: “preguntar al estudiante castigado
por qué lo hizo, ayudandole a entender por qué esta mal’; “escuchar a todas las
partes para buscar la mejor solucion” (ambas en mas del 90% de los centros) y
“avisar a la familia” (en el 89,6%). En un segundo nivel de extensién destacan:
“enviar a jefatura de estudios o a direccidon”, “escuchar a la familia antes de poner
una sancion” y “quitar el mévil u otro objeto personal”®, entre el 62% y el 68% de los
centros las habian aplicado con frecuencia. También fueron mayoria (56,8%) los
centros que reconocieron haber sancionado frecuentemente con la “reparacion del

dafio ocasionado”.

3. Condiciones que mejorarian la eficacia de las medidas correctivas, pero que eran
aplicadas frecuentemente por una minoria de centros: “interviene el departamento
de orientacion” (48,2%), “se analiza el problema en una reunidn con toda la clase
para que no vuelva a repetirse” (43,5%), sustitucion de las expulsiones por otras
medidas que obliguen a venir al centro” (42,1%) e “interviene la comision de
convivencia” (37,8%). Resulta llamativa la escasa frecuencia de las medidas que
implican al estudiante castigado en la toma de decisidén sobre su sancién, como
“tener en cuenta su opinidén” (42,4%), “llegar a un acuerdo con él o ella antes de
decidirla” (23,4%) o “la sancion es decidida entre el centro y el/la estudiante”
(13,3%). Conviene tener en cuenta que dichas medidas favorecerian el
compromiso del estudiante sancionado con el cambio de conducta, asi como la
prevencion de reincidencias, aunque probablemente resulten de dificil aplicacion.

4. Obligar a copiar, lo mas frecuente segun el alumnado, pero no segun los equipos
directivos. Para explicar esta discrepancia cabe pensar que dicha sancién fuera
aplicada directamente por el profesorado y su frecuencia poco conocida por el
equipo directivo.

5. Frecuencia de las medidas correctivas excepcionales aplicadas por los centros
el curso anterior. La media de expulsiones inferiores a tres dias, sin abrir
expediente disciplinario, fue de 15,7, oscilando entre 0 y 150, siendo la respuesta
mas frecuente (en el 35,6% de los centros) que no habian aplicado ninguna
expulsion de menos de tres dias. Respecto a las expulsiones temporales de mas
de tres dias, a través de expediente disciplinario, la puntuacion media fue de 4,7%,
oscilando entre 0 y 80. De nuevo, la respuesta mas frecuente (en el 59,7% de los
centros) reflejé que no habian aplicado dicha medida. Entre quienes aplicaron esta
medida, el 19,4% de los centros lo hicieron en mas de seis ocasiones durante el
curso anterior, frente al 80,6% de los que la utilizaron seis veces o menos. La media
de expulsiones definitivas con cambio de centro fue de 0,21, oscilando entre 0 y
12, medida que fue aplicada solamente en el 10,8% de los centros (el 6,8% con un
estudiante, el 2,2% con dos estudiantes y el 1,8% con tres 0 mas). La media de
denuncias a la policia o al fiscal de menores por centro fue 0,12, oscilando entre 0
y 5. El nimero medio de sanciones con actividades a favor de la comunidad por
centro durante el curso anterior fue de 9,11, oscilando entre 0 y 125. De nuevo la
respuesta mas frecuente fue que no la habian aplicado nunca (59,4%).
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6. Valoracion de las medidas correctivas del centro por el alumnado. La
valoracion fue bastante mas favorable respecto a la justicia de las sanciones (el
55% considerd que eran bastante o muy justas), que respecto a su eficacia (el
67,2% consider6 que eran poco o0 nada eficaces). Este ultimo resultado
concuerda con los obtenidos a través del profesorado y los equipos directivos,
que destacaron como uno de los principales obstaculos para la convivencia
escolar: “la ineficacia educativa de las sanciones utilizadas para cambiar el
comportamiento del alumnado transgresor”. Este resultado refleja de nuevo la
necesidad de mejorar la eficacia educativa de las medidas correctivas.

7. Valoracion de las medidas correctivas del centro por los equipos directivos. Las
medidas percibidas como bastante 0 muy eficaces por un mayor niamero de
equipos fueron: “que el/la estudiante repare el dafo ocasionado” y “escuchar a
todas las partes implicadas para buscar la mejor solucién al problema”. Ambas
destacadas como eficaces casi por el 90% de los equipos. En un segundo nivel de
eficacia, destacaban: “quitarle el mévil u otro objeto personal” y “preguntar al
estudiante por qué lo hizo, ayudandole a entender por qué esta mal’, destacadas
como eficaces casi por el 80% de los equipos. En el otro extremo, los equipos
directivos reconocieron que no son eficaces: “castigar copiando” u “obligar a
permanecer en un determinado lugar”; los dos castigos que afirmaba recibir un
mayor porcentaje de estudiantes, probablemente aplicados directamente por el
profesorado a pesar de reconocer su ineficacia ante la dificultad de poner en
marcha otras medidas mas eficaces, que es preciso promover. Las expulsiones
temporales del aula y la expulsion definitiva del centro, solo parecieron bastante o
muy eficaces para el 37% y 38% de los equipos, respectivamente; porcentaje que
subia al 57,5% respecto a la expulsion temporal del centro.

8. ¢ Existe relacion entre la eficacia que el equipo directivo atribuye a cada medida
correctiva y la frecuencia con la que se utiliza? Los analisis realizados para
responder a esta pregunta reflejaron una elevada correlacion respecto a las
siguientes actuaciones: interviene la comision de convivencia del centro;
interviene el departamento de orientacion; se tiene en cuenta la opinion del
estudiante a la hora de imponer el castigo. La adopcion de dichas medidas
correlacionaba significativamente con la percepcion de su eficacia. No sucedia
lo mismo, sin embargo, respecto a: expulsiéon temporal del aula, expulsion
temporal del centro, aviso a la familia y quitar el mévil u otro objeto personal. La
ausencia de correlaciones entre la frecuencia de dichas medidas y la percepcion
de su eficacia sugiere que su aplicacion podia ser de naturaleza reactiva,
automatica, ante la dificultad para aplicar otra medida percibida como mas eficaz
y la necesidad de hacer algo que expresara el rechazo a la conducta castigada.

9. Los centros que castigan mas, castigan peor. Asi lo reflejaban los resultados
obtenidos a nivel de centro, segun los cuales la frecuencia de las medidas menos
eficaces se relacionaba con la menor aplicacién de condiciones que permitirian
mejorar su eficacia, como: la intervencion del departamento de orientacion, la
decision del castigo entre el centro y el castigado, el analisis del problema entre
toda la clase para que no volvieran a repetirse y la intervencion de la comision
de convivencia. Como posible explicacion cabe pensar que la repeticiéon de
sanciones lleva mucho tiempo y recursos y puede suscitar una reaccion
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automética en los equipos responsables de aplicarlas que obstaculice su eficacia
educativa.

11. El desarrollo de la colaboracion con las familias para mejorar el cumplimiento
de las normas escolares y la eficacia de las medidas correctivas. En apoyo de
su necesidad cabe considerar que la ausencia de disciplina en las familias y su
insuficiente implicacion educativa fueran los dos principales obstaculos a la
convivencia escolar desde el punto de vista del profesorado y los equipos
directivos. Parecia, por tanto, generalizada la percepcién de que los problemas
de convivencia que planteaba el alumnado se originaban, en buena parte, mas
all4 de la escuela, y podian estar relacionados con dificultades en la ensefianza
de los limites y con la insuficiente supervision que encontraban en su casa. De
ahi la relevancia de las acciones destacadas por las familias para incrementar
esta eficacia, que podrian ser consideradas como punto de partida para un
diagndstico compartido que facilite la colaboracién con la escuela: analizando en
cada caso por qué se ha producido la trasgresion y ayudando al estudiante a
comprender el dafio que produce, ensefiandole a resolver los conflictos de otra
forma e insertando la disciplina en un contexto participativo de construccion de
las normas de convivencia que implicase también al alumnado y a las familias.

5.3. La formacion del profesorado en convivencia escolar

Para promover la mayoria de las recomendaciones que en este informe se
presentan es necesario que la formacion del profesorado proporcione adecuadas
oportunidades para desarrollar competencias que con frecuencia no se han
podido aprender en la formacion inicial del profesorado, que le permitan, por
ejemplo: motivar al alumnado a través del disefio de situaciones de ensefianza-
aprendizaje, gestionar adecuadamente la disrupcion y otros conflictos que se
producen en las aulas, incorporar innovaciones eficaces e inclusivas a través de
la cooperacién a distintos niveles (entre estudiantes, entre el profesorado, con
las familias...), desarrollando asi un estilo proactivo, que se anticipe a los
problemas para prevenirlos en lugar de limitarse a reaccionar cuando ya se han
producido (American Psychological Association Zero Tolerance Task Force,
2008; Boccanfuso & Kuhfield, 2011; Skyba, 2014).

5.3.1. Formacion y evaluacion del profesorado en los estudios TALIS

Como se reconoce desde los estudios TALIS de la OCDE, la forma mas
adecuada de analizar la formacién del profesorado es considerandola dentro de
un continuo, que comienza con la formacion inicial, continda con la formacién a
través de la practica docente y debe contemplar la incorporacion de innovaciones
gue permitan ir adaptandola a los cambios que se producen en el alumnado y en
la sociedad; y para conseguirlo es muy importante que el profesorado reciba
feedback sobre cdmo es su practica docente.

Los resultados obtenidos en el estudio TALIS 2018 (Ministerio de Educacion y
Formacion Profesional, 2019), reflejan las siguientes limitaciones en la formacion
inicial del profesorado en Espaiia:
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1) En educacion primaria. Aunque una gran mayoria del profesorado reconoce
haber tratado pedagogia general (96%), contenidos de las materias que imparte
(86%), pedagogia de dichas materias (85%) y su puesta en practica (86%), hay
que tener en cuenta que el 14% no ha tenido inicialmente formacion sobre dichas
materias, ni ha realizado practica docente y un 15% no ha tenido formacién
pedagdgica sobre lo que ensefia. Ademas, el 43% reconoce no tenerla sobre
como ensefiar en entornos con capacidades dispares (como suelen ser muchas
aulas hoy) y el 42% da esa respuesta respecto al comportamiento del alumnado
y la gestion del aula; porcentajes que reflejan carencias en la formacién inicial
del profesorado en Espafia en mayor medida que en el resto de los otros ocho
paises participantes en este estudio en educacion primaria.

2) En educacion secundaria. Los porcentajes de quienes reconocen tener
formacion inicial sobre como ensefiar se sitian de nuevo entre los niveles mas
bajos de los paises participantes en este estudio. Responde tener formacion
pedagdgica el 61% en Espafa frente al 92% global; en practica docente el 67%
frente al 88%; y en comportamiento del alumnado/gestion del aula el 40% frente al
72%. En la mayoria de los temas por los que se pregunta, estos porcentajes se
han incrementado en Espafia considerablemente entre quienes se incorporan a la
docencia en secundaria en los Ultimos cinco afos evaluados, situandose en el 85%
respecto a pedagogia, 86% en practica docente y 62% en gestion del aula. Estos
resultados reflejan avances importantes, asi como la necesidad de incrementar los
esfuerzos para que dicha formacion llegue a todo el profesorado en las mejores
condiciones.

Los resultados obtenidos en el conjunto de los paises participantes en los
estudios TALIS (OCDE, 2013) permiten destacar como una de las areas en las
que profesorado necesita mas apoyo la gestion de la disrupcion en las aulas,
tema en el que con frecuencia reconoce no tener formacién. Para valorar la
necesidad de superar esta carencia conviene tener en cuenta que el hecho de
ser evaluado, recibiendo feedback sobre lo que sucede en las clases, puede
contribuir a mejorar considerablemente la convivencia en el aula, reducir la
disrupcién e incrementar la autoeficacia del profesorado, importante indicador de
su empoderamiento.

Los estudios realizados en Espafia también reflejan que las oportunidades de
poder observar a otros/as docentes y ser observado/a por ellas/os durante la
puesta en practica de las innovaciones que se estan aprendiendo incrementa
considerablemente su eficacia sobre el alumnado, asi como la satisfaccion del
profesorado con la innovacion, insertandola en un contexto muy adecuado de
enseflanza compartida entre docentes (Diaz-Aguado, 2004; 2022). En este
sentido se orienta la recomendacion elaborada desde estudios TALIS (OCDE
2014, 2016, 2017), sobre la necesidad de que el profesorado pueda observar la
practica realizada por otros/as docentes, para conocer las mejores practicas, y
contar con la supervision y el feedback de quienes puedan ayudarle a reconocer
las fortalezas y debilidades de su estilo educativo.

El estudio TALIS 2018 (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2020)
encuentra que las actividades de observacion y feedback anteriormente
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mencionadas son realizadas con regularidad (mensualmente o con mMAas
frecuencia) solo por una minoria del profesorado de secundaria, como se refleja
en los siguientes resultados: el 21% del profesorado reconoce en Espafia que
imparte clase en equipo (el 28% en la OCDE); el 5,4% que observa clases de
otros/as docentes comentandolas después (el 9% en la OCDE); y el 46% que
recibe feedback basado en la observacion directa de su docencia en el aula (el
80% en la OCDE). Entre 2013y 2018 el porcentaje de profesorado que reconoce
estas oportunidades ha aumentado, pasando del 17% al 21% en impatrtir clase
en equipo y del 2,2% al 5,4% en observar clases de otros/as docentes
comentandolas después. Los resultados obtenidos en 2018 en primaria reflejan
que estas practicas son mas frecuentes que en secundaria: el 54% en feedback
a partir de la observacion en el aula, el 47% clase en equipo y el 15% en observar
clases de otros/as docentes. En el cuadro 5.4 se incluyen los indicadores
utilizados en el estudio TALIS 2018 para evaluar estas oportunidades.

Cuadro 5. 4. Indicadores validados en los estudios TALIS sobre cooperacion entre
docentes y feedback proporcionado al profesorado

La pregunta utilizada en este estudio para evaluar a través del profesorado sus
oportunidades de cooperacién entre docentes fue:

“Por término medio, ¢,con qué frecuencia lleva a cabo las siguientes actividades en este
centro?

Respuestas: nunca, una vez al afio o menos, entre 2 y 4 veces al afio, entre 5y 10 veces
al afio, entre 1 y 3 veces al mes, una vez a la semana o0 mas.

1. “Imparto clase en equipo con otro(s) docente(s) en la misma aula.

2. Observo las clases de otros/as docentes y les hago comentarios.

3. Participo en actividades conjuntas con distintas clases y grupos de edades
diferentes (p. €j., proyectos).

4. Intercambio materiales didacticos con mis comparieros/as.

5. Hablo con mis comparferos/as sobre la evolucion del aprendizaje de
determinados/as estudiantes.

6. Trabajo con otros/as docentes en este centro para asegurarnos de que haya
baremos comunes para evaluar los progresos del alumnado.

7. Asisto a reuniones de equipo.

8. Participo en actividades conjuntas de aprendizaje profesional”.

Para conocer las oportunidades de recibir feedback se pregunté al profesorado si existen
en su centro y, en caso de respuesta afirmativa, a través de qué métodos:

Observacién directa de mi actividad docente en el aula.

Respuestas de encuestas a los/as estudiantes sobre mi actividad docente.
Evaluacién de mis conocimientos sobre los contenidos.

Resultados externos de los/as estudiantes a los que imparto clase (p. ejemplo,
calificaciones nacionales).

Resultados de centro y de clase (p. €., resultados de rendimiento,

resultados de proyectos, calificaciones de pruebas).

Autoevaluacion de mi trabajo (p. €j., presentacion de un informe de
Evaluacion, analisis de mi actividad docente utilizando un video.

PonNE

o1

No




155

Las respuestas a los 8 elementos incluidos en el cuadro 5.4 sobre el feedback
gue reconoce recibir el profesorado en Esparia reflejan de nuevo que: en primaria
son mas frecuentes que en secundaria y en ambas etapas estan menos
extendidas que en la mayoria de los paises analizados en el informe. El
profesorado que indica no haber recibido feedback nunca representa en Espafia:
el 20% en primaria y el 17% en secundaria. Dada la relevancia que estas
oportunidades pueden tener para la mejora de la practica docente, parece
conveniente incrementarlas en las mejores condiciones posibles.

5.3.2. Pautas para favorecer la formacion permanente del profesorado

Como se analiza en el capitulo uno, el contexto idéneo para llevar a cabo la
formacion permanente del profesorado es insertarla como componente béasico
de las innovaciones que permiten desarrollar el centro como una comunidad
profesional de aprendizaje, que ayude a transformar en profundidad los papeles
y actividades escolares, construyendo una cultura de la cooperacién a distintos
niveles, favoreciendo el empoderamiento y desarrollo profesional del
profesorado, desprivatizando lo que sucede en las aulas, a través de la
observacion compartida entre docentes y situando la educacién en un proceso
de innovacién y evaluacién continuas (Antinluomal et al., 2021; Hord, 2004;
Huijboom et al., 2020; Krichesky y Murillo, 2015; Meeuwen et al., 2020; Stoll et
al., 2006).

Las investigaciones experimentales que hemos realizado desde la Unidad de
Psicologia Preventiva de la Universidad Complutense de Madrid sobre la formacion
permanente del profesorado en innovaciones que implican cambios importantes en
su papel docente (Diaz-Aguado,1996, 2004; Diaz-Aguado et al, 2013) reflejan que
pueden representar el inicio del desarrollo de los centros como una comunidad
profesional de aprendizaje, para lo cual conviene orientar dicha formacion de
acuerdo a las siguientes condiciones:

1) Los/as profesores/as asumen voluntariamente el compromiso de participar en el
programa de formacion e innovacion educativa, que incluye tanto la participacion
en las sesiones presenciales de formacion coordinadas por personas expertas,
como el desarrollo de las innovaciones propuestas dentro de su practica educativa,
que deberia incluir oportunidades de compartir entre colegas lo que sucede en el
aula. Conviene que el cumplimiento de estos compromisos sea reconocido de
alguna forma valorada por quienes los van a seguir, por ejemplo, especificando el
namero de créditos que su suma supone. Por otra parte, es preciso que exista una
reunion inicial de informacion, a partir de la cual el profesorado pueda decidir su
participacion, asi como dedicar la primera sesion del curso a definir con precision
y de forma consensuada los objetivos y los papeles de cada agente en el desarrollo
del programa.

2) El programa de formacion favorece la docencia compartida y otras formas de
cooperacion entre el profesorado que en él participa, asi como entre dicho
profesorado y otras figuras con responsabilidad en el desarrollo y evaluacion de las
innovaciones propuestas, de forma que pueda recibir feedback sobre su practica
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educativa. El mantenimiento de las innovaciones puestas en marcha se favorece
cuando se insertan en proyectos compartidos por equipos dentro del propio centro
educativo, asi como cuando existe una implicacion clara de su equipo directivo.

3) El programa de formacion combina la teoria con la practica, distribuyéndola en
una serie de sesiones dedicadas a reflexionar sobre los objetivos a alcanzar, los
obstéculos que suelen existir y las innovaciones que pueden permitir superarlos, y
conectando los principios tedricos abstractos con concreciones de procedimientos
y actividades que permitan llevarlos a la practica. La temporalizacion de dichas
sesiones debe llevarse a cabo en un tiempo conocido de antemano y de forma que
proporcione la oportunidad de planificar una determinada innovacion, aplicarla en
la practica cotidiana y reflexionar sobre los logros y obstaculos de dicha practica en
sucesivas ocasiones, para lo cual es idonea la distribucion del programa a lo largo
de un semestre o, mejor aun, durante un curso académico.

4) La innovacioén se inserta en un proceso de reflexiéon continua. Para favorecerlo,
ademas de participar en las sesiones de reflexion compartida, conviene que el
profesorado lleve a cabo un diario de campo sobre las innovaciones que pone en
practica (incorporando siempre que sea posible la docencia compartida),
anotando las dificultades y los logros, para llegar a detectar avances que de lo
contrario podrian pasar desapercibidos, asi como conflictos que requieren ser
resueltos en sus primeras fases, evitando la tendencia a aplicar las innovaciones
de forma automatica, que podria reducir su eficacia.

En la direccion de las pautas anteriormente expuestas se orientan las conclusiones
del meta-analisis realizado por Johnson et al. (2000) sobre el aprendizaje
cooperativo, entre las que se propone combinar en la formacion del profesorado
procedimientos directos, muy estructurados en torno a una serie de pasos que
pueden comenzar a aplicarse tras pocas horas de formacion, e ir desarrollando la
comprension de los principios y condiciones de las que depende su eficacia a
través de un proceso que requiere meses, o incluso afos, hasta que el profesorado
hace suya la innovacién y ésta puede mantenerse y adaptarse a situaciones
cambiantes sin grandes dificultades. Los programas de formacién del profesorado
desarrollados en nuestras investigaciones favorecen dicha apropiacion
distribuyendo sus sesiones en dos fases: la primera a principio del curso académico
(de unas 12 horas concentradas en dias sucesivos) y la segunda en una serie de
sesiones de tres horas que se distribuyen durante el resto del curso (quincenal o
mensualmente), de forma paralela a la puesta en practica de los programas de
prevencion de la violencia que, gracias a su concrecion, han podido comenzar a
aplicar en las aulas un mes después de iniciar la formacién (Diaz-Aguado, 2022).

5.3.3 Indicadores sobre formacion del profesorado en convivencia escolar,
igualdad y prevencién de la violencia

En el cuadro 5.5 se incluyen los indicadores sobre este tema utilizados en el
estudio estatal sobre la convivencia en educacion secundaria (Diaz-Aguado et
al., 2010).



157

Cuadro 5.5 Indicadores validados desde el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar sobre formacion del profesorado

A través del equipo directivo se evaluaron con la siguiente pregunta:

“¢,Se han realizado durante el curso anterior actividades de formacion del profesorado
a nivel de centro sobre la mejora de la convivencia?” Respuestas: si, no.
A quienes respondieron afirmativamente se pregunto:

“‘Numero de profesores y profesoras que han participado.

Numero de horas del curso.

Presupuesto invertido desde el centro para la realizacion de dicha formacion.
Indique si se han tratado o no en la formacién en el centro cada uno de los
temas mencionados a continuacion:

1) Mediacion/resolucién de conflictos.

2) Ensefianza de habilidades sociales.

3) Técnicas de gestién del aula, comportamiento disruptivo.
4) Tolerancia y educacion intercultural.

5) Coeducacién y prevencién del sexismo.
6) Prevencién de la violencia.

7) Acoso entre iguales.

8) Aprendizaje cooperativo.

9) Mejora de la escuela como comunidad.
10) Educacion en valores civicos y éticos.
11) Colaboracién con familias”.

A través del profesorado, se incluyé una pregunta similar a la anterior referida a
formacion sobre convivencia tanto dentro como fuera del centro, realizada con
posterioridad a los estudios exigidos para el acceso a la docencia, seguida de los 11
temas por los que también se pregunta al equipo directivo. En apoyo de la validez de
esta pregunta cabe considerar que el nUmero de temas de convivencia escolar sobre
los que el profesorado reconoce tener formacion permite predecir una mayor
realizacion profesional, importante indicador de su empoderamiento.

Para conocer la puesta en préactica de lo aprendido convendria incluir respecto a
cada tema tratado las tres preguntas siguientes:

A) “sLa formacién realizada exigia para el reconocimiento de créditos aplicar los
temas tratados con el alumnado? Respuestas: si, no.

B) ¢ Proporcionaba la oportunidad de compartir la aplicacion de dichos contenidos en
el aula a través de la observacion entre docentes?” Respuestas: si, no.

C) “¢Ha desarrollado usted actividades con el alumnado siguiendo las propuestas
presentadas en los cursos de formacion del profesorado? Respuestas: nada, poco,
bastante, mucho.

En educacién primaria e infantil
Todos los indicadores sobre formacién del profesorado en convivencia escolar

incluidos en este cuadro resultan relevantes en educacion primaria e infantil por lo
gue pueden ser utilizados en dichos niveles educativos.
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En el estudio estatal de la convivencia en educacion secundaria (Diaz-Aguado
et al., 2010) se encontrd que el 58% de los equipos directivos reconocio haber
realizado el curso anterior formacion en su centro sobre convivencia escolar, que
habian participado en ella como promedio 24 profesores/as, con una duracion
media de 33 horas, oscilando entre 4 y 300 horas. Los temas mas tratados entre
quienes realizaron dicha formacién fueron: prevencion de la violencia (71,8%),
colaboracion con las familias (68%), resolucion de conflictos y mediacion (53,7%)
y habilidades sociales (42%).

En los estudios sobre igualdad y prevencion de la violencia contra las mujeres
(Diaz-Aguado et al., 2020, 2021), realizados con posterioridad a la investigacion
anteriormente mencionada, se han incluido indicadores similares a los del cuadro
5.4 referidos a las propuestas educativas del Pacto de Estado contra la Violencia
de Género de 2017. Entre sus resultados cabe destacar los siguientes:

1) Contenidos sobre prevencion de violencia que el profesorado reconoce haber
tratado en su formacion permanente. De los temas por los que se pregunta, el
mas tratado es resolucion de conflictos y habilidades sociales (por el 42,5%),
seguido a distancia por coeducacion, igualdad y prevencion del sexismo (18,9%),
prevencion de la violencia en general (16,1%), tolerancia y educacién
intercultural (14,9%), violencia de género (12,3%), educacion en valores civicos
y éticos (11,3%) y educacion afectivo-sexual para la igualdad (10,5%). El resto
de los temas por los que se pregunta han sido tratados de forma muy minoritaria:
estudios sobre género (6,1%), prevencion del abuso sexual (3,6%), violencia
doméstica y maltrato infantil (3,4%).

2) La formacion permanente en el centro durante el curso anterior. El 91,6% de
los centros respondioé haber realizado dicha formacién. Lo cual refleja que se
trata de una practica muy generalizada en el momento de llevar a cabo este
estudio. De los temas por los que se pregunta, el mas tratado sigue siendo
resolucién de conflictos y habilidades sociales (en el 42,5% de los centros),
seguido a distancia por: prevencion de la violencia en general (26,1%),
coeducacion, igualdad y prevencién del sexismo (21,76%), prevencion de la
violencia de género (18,6%), educacion afectivo-sexual para la igualdad (10,1%),
prevencion del abuso sexual (6,1%) y violencia doméstica/maltrato infantil
(3,4%).

3) La formacién permanente del profesorado no suele requerir poner en practica
lo aprendido para el reconocimiento de los créditos. Aproximadamente, solo uno
de cada tres docentes reconoce dicho requisito en los cursos realizados, con
ligeras diferencias en funcion del tema del curso.

4) La mitad del profesorado ha tenido la oportunidad de compartir la aplicacion
de lo aprendido en el curso a través de la observacion entre docentes. Esto
refleja que a pesar de que el curso no lo requeria, alrededor del 50% ha aplicado
los contenidos a su practica docente y ha podido compartirla con iguales, como
se propone desde la OCDE (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional,
2020). Conviene tener en cuenta, también, que la mitad del profesorado no ha
tenido dicha oportunidad de cooperacion entre docentes.



159

5) Posibilidad de aplicar con el alumnado las propuestas presentadas en la
formacion permanente. Sumando a quienes responden haberlas podido aplicar
bastante o0 mucho, se encuentra que los temas mas aplicados han sido;
‘educacién  civica, derechos humanos y democracia” (69%)",
“tolerancia/educacién intercultural” (63,5%), “coeducacion, igualdad 'y
prevencion del sexismo” (61,6%), “resolucién de conflictos y habilidades
sociales” (60,2%) y “prevencion de la violencia de género” (56,2%). Sorprende
que un porcentaje considerable responda haberlos aplicado “nada” o “poco”,
especialmente en temas que facilmente podrian aplicarse desde cualquier
materia, como la coeducacion. Se deduce, asi, la conveniencia de incrementar
las medidas para promover dicha aplicacion desde la formacion del profesorado.

5.4. Planes y programas para mejorar la convivencia y la igualdad

5.4.1. Contexto normativo

Como contexto normativo existente a nivel estatal en Espafia respecto a los
planes de convivencia e igualdad cabe destacar las siguientes medidas que
todos los centros deberian poner en marcha:

1) “Elaborar 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 situacidon 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 prevencién de la violencia
de género, igualdad y no discriminacion” (LOE, 2006, articulo 124).

2) Designar desde el Consejo Escolar del centro una persona que impulse
medidas educativas que fomenten la igualdad real y efectiva entre hombres y
mujeres” (LOMLOE, 2020, articulo 126. Punto 2).

3) Contar con “un coordinador o coordinadora de bienestar y proteccion del
alumnado, que actuara bajo la supervision de la persona que ostente la direccién
o titularidad del centro” (LOMLOE, 2020, articulo 124.punto 5; LOPIVI, 2021,
articulo 35).

Ademas, “las administraciones educativas regularan los protocolos de actuacién
contra el abuso y el maltrato, el acoso escolar, ciberacoso, acoso sexual,
violencia de género, violencia doméstica, suicidio y autolesién, asi como
cualquier otra manifestacion de violencia comprendida en el ambito de aplicacion
de esta ley” (Ley Organica 8/2021, de proteccion integral a la infancia y la
adolescencia frente a la violencia, articulo 34. puntol).

Como se reconoce desde el Ministerio de Educacion y Formacion Profesional
(2022), existe una importante variedad entre Comunidades Autonomas en las
estructuras y figuras responsables de la convivencia en los centros educativos.
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Las méas extendidas hacen referencia a coordinador/a de: “convivencia”,
“‘igualdad o coeducacién” o de “igualdad y convivencia”. En algunas CC. AA. se
da dicha responsabilidad a un equipo 0 a una comisién y en otras se refieren a
denominaciones mas especificas, como: “coordinador/a de lengua,
interculturalidad y cohesion social”, “coordinador/a de ayuda entre iguales”,
“‘equipo de mediacion” o “coordinador/a de salud”. Por otra parte, entre los
programas relacionados con la convivencia que se estan desarrollando en las
CC. AA. se destacan los siguientes: convivencia en positivo; ayudantes,
mediadores y tutoria entre iguales; prevencion de acoso y ciberacoso; igualdad
y prevencion para violencia de género; educacion emaocional;
interculturalidad/equidad; desarrollo afectivo-sexual y diversidad sexual,
bienestar emocional; trastornos de conducta; comunidades de aprendizaje;
practicas restaurativas; o de otros procedimientos especificos, como el método
ninguna culpa y de responsabilidad compartida (MEFP, 2022).

Los indicadores que a continuacion se presentan hacen referencia a los planes
de convivencia e igualdad, pero pueden adaptarse para los otros planes
anteriormente mencionados modificando el contenido de las preguntas a sus
objetivos especificos.

5.4.2. Indicadores sobre planes de convivencia e igualdad

Todos los indicadores validados desde el Observatorio Estatal de la Convivencia
Escolar que se presentan en este informe pueden ser utilizados para evaluar los
planes de convivencia e igualdad en los centros educativos, como indicadores
de:

e La convivencia en el centro antes de poner en marcha el plan, con el
objetivo de poder definir objetivos realistas y viables, adaptar el plan a
dicha situacion y utilizar esta evaluacion como punto de partida, con la
gue comparar la convivencia en sucesivas evaluaciones.

e El proceso generado por el plan, a través de indicadores que reflejen la
puesta en marcha de las innovaciones propuestas y sus condiciones.

e Los posibles cambios producidos en sucesivas fases, volviendo a utilizar
los mismos indicadores empleados en su inicio y en funcion de los cuales
elaborar un nuevo plan, situandolo asi en un proceso continuo de
innovacion y mejora. Es muy importante utilizar indicadores sobre los
objetivos propuestos de distinto nivel de dificultad, incluyendo tanto los
gue permitan detectar los avances mas probables como otros mas
ambiciosos y dificiles para los que probablemente se requiera mas
tiempo. Cuando en la evaluacién vayan a participar varios centros, puede
resultar muy conveniente comparar los posibles cambios generados en
los centros o grupos que ya han puesto en marcha el programa con
centros o grupos que no lo han iniciado todavia y que podrian llevarlo a
cabo mas adelante.
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En el cuadro 5.6 se presentan indicadores especificos sobre planes de
convivencia e igualdad desarrollados en la serie de estudios llevada a cabo
durante la década 2010-2020 (Diaz-Aguado et al., 2011, 2014, 2020, 2021). En
el estudio de 2020 participaron 13.257 adolescentes, 3.045 docentes y 268
equipos directivos, de 16 CC. AA. La comparacién entre resultados de 2010,
2013 y 2020, se basa en 15 CC. AA., 26.334 adolescentes, 7.120 docentes y
641 equipos directivos. Los cursos participantes fueron: 3°y 4° de ESO, asi como
todos los cursos de bachillerato, ciclos formativos de grado medio y de grado
superior.

Cuadro 5.6 Indicadores sobre igualdad, prevencion de la violencia de género y
planes de convivenciay coeducacién en el centro

Los indicadores que a continuacién se presentan fueron validados en la serie de estudios
realizados en educacion secundaria desde la Unidad de Psicologia Preventiva de la
Universidad Complutense de Madrid, por impulso de la Delegacién del Gobierno para la
violencia de género, con la colaboracién del Ministerio de Educacion y Formacion
Profesional, las Comunidades Autonomas, Ceuta y Melilla (Diaz-Aguado et al., 2011,
2014, 2020, 2021).

Uno de los objetivos de estos estudios era conocer la situacion de los centros educativos
de Espafia respecto a las recomendaciones y medidas propuestas en el Pacto de Estado
contra la Violencia de Género de 2017.

A través del alumnado

A. ¢ Con gué frecuencia se produce en el centro educativo lo que se indica a continuacion?
Respuestas: 1=nunca o casi nunca, 2=al menos una vez por semana; 3=varias veces por
semana; 4=casi todos los dias.

Trabajamos en clase en equipos formados por chicos y chicas.

Trabajamos sobre los conflictos que surgen en clase para resolverlos de forma justa.

Se realizan actividades sobre el papel de las mujeres en los temas que estudiamos.

Trabajamos sobre lo que es el machismo y cémo corregirlo.

Analizamos como son las relaciones entre hombres y mujeres, sus problemas y como

resolverlos.

Analizamos criticamente la imagen que de los hombres y las mujeres se trasmite en

los medios de comunicacion (la television, los videojuegos, internet...).

7. Hemos trabajado sobre el papel del feminismo en el avance hacia la igualdad entre
hombres y mujeres.

8. Trabajamos sobre nuestras emociones y cdmo manejarlas.

9. Trabajamos sobre como superar las limitaciones emocionales del sexismo.

10. Hemos trabajado sobre la diversidad de modelos familiares.

arowbdpRE

o

B. ¢ Recuerdas que se haya trabajado en tu centro el problema de la violencia que algunos
hombres ejercen contra las mujeres en su relacion de pareja o expareja?

Respuesta: si, no. La respuesta afirmativa a esta pregunta abria, entre otras, las
siguientes:

1. Se ha organizado alguna jornada o se ha dado alguna conferencia.

2. El/la profesor/a lo explico.

3. Hemos trabajado en equipos en clase sobre este tema. 5. Trabajaron en equipos en
clase sobre este tema.
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4. El alumnado elaboré por equipos su propia propuesta sobre cédmo prevenirlo.
5. Realizaron trabajos individuales sobre este tema.

6. Se vieron videos con anuncios o reportajes sobre este tema.

7. Se vio cine en clase sobre este tema.

9. A través del profesorado: el plan de convivencia y el plan de igualdad

C. Conoce usted gque existan en su centro las siguientes medidas:
Respuesta: si, no.
1. Protocolos para alumnado que esta siendo maltratado en su familia
2. Plan de Mejora de la Convivencia
3. Plan de Igualdad o coeducacion

A quienes respondieron que en su centro existia cada uno de dichos planes se planteé:
“Exprese hasta qué punto se da en dicho plan lo siguiente”
Respuesta: nada, poco, bastante, mucho.

1. ¢Ha participado usted en la elaboracion del plan?

2. ¢ Participa usted en el desarrollo del plan desde su trabajo cotidiano?

3. ¢, Cuenta el plan con instrumentos de evaluacion conocidos por usted?

4. ¢ Parece un plan eficaz para el logro de sus objetivos?

5. ¢ Parece un plan eficaz para la prevencion de la violencia?

6. ¢ Incluye el plan actividades especificas para prevenir la violencia contra la mujer?
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A través del equipo directivo

“Existen en su centro cada una de las siguientes medidas”:

Respuesta sobre la existencia de cada medida: si, no. En caso afirmativo se
plantean otras cuestiones con respuesta si, no, o pidiendo que especifique el nimero
de veces que se han aplicado.

1. Personas en el Consejo Escolar con la responsabilidad especifica de promover

la igualdad entre hombres y mujeres. En caso afirmativo se plantea la pregunta:
¢Lleva a cabo dicha persona el seguimiento de las posibles situaciones de violencia de
género detectadas desde el centro?

2. Un protocolo sobre cémo actuar en caso de detectar que el alumnado del centro
puede estar siendo maltratado en su familia.

En caso afirmativo se plantea la pregunta

¢ En cuantos casos se aplicé dicho protocolo en el dltimo curso?

3. Un protocolo sobre como actuar en caso de detectar que el alumnado del centro
esta expuesto a la violencia de género sufrida por su madre.

En caso afirmativo se plantea la siguiente

¢ En cuantos casos se aplico dicho protocolo en el dltimo curso?

4. Actuaciones del servicio de inspeccion para garantizar la inclusion de la

prevencion de la violencia de género en las actividades del centro.

En caso afirmativo se plantea la pregunta

¢,Cuantas actuaciones realizé la inspeccién durante el tltimo curso para dicho objetivo?

5. Otras actuaciones del servicio de inspeccién en relacion con el centro para
comprobar o promover la igualdad efectiva entre hombres y mujeres.

En caso afirmativo se plantea la pregunta

¢ Cuantas actuaciones realiz6 la inspeccion durante el dltimo curso para dicho objetivo?

6. Actuaciones en relacion con las familias orientadas especificamente a promover la
igualdad y a prevenir la violencia de género.

7. Plan de mejora de la convivencia.

8. Plan de igualdad o coeducacion.

En caso de respuesta afirmativa sobre cada plan se plantean las siguientes preguntas:
. ¢ Cuenta el plan con instrumentos de evaluacion?

. ¢ Parece un plan eficaz para la prevencion de la violencia?

. ¢Incluye el plan actividades especificas para prevenir la violencia contra la mujer?

. ¢ Harealizado la Inspeccion Educativa un seguimiento de dicho plan para
incorporar actuaciones relacionadas con la violencia contra las mujeres?

A OWN P

Los estudios realizados con los indicadores del cuadro 5.6 en educacion
secundaria reflejaron los siguientes resultados en relacion a los planes de
convivencia e igualdad (Diaz-Aguado et al., 2011, 2014, 2020, 2021):

1) Frecuencia de actividades en las aulas para construir la convivencia y la
igualdad. La mayoria del alumnado reconoce en 2020 haber trabajado en clase
frecuentemente en: equipos formados por chicos y chicas (el 71,6%), la
resolucion de los conflictos que surgen en clase (el 59,3%), el papel del
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feminismo en el avance hacia la igualdad (el 57,4%), qué es el machismo y como
prevenirlo (el 51,8%) y el papel de las mujeres en los temas estudiados (el
51,2%). En el resto de los temas, la mayoria responde que no lo ha trabajado
nunca o casi nunca; asi sucede en las dos preguntas sobre la educacion
emocional: “trabajamos sobre nuestras emociones y como gestionarlas” (el
51,6% dice que nunca o casi nunca) y sobre “como superar las limitaciones
emocionales del sexismo” (el 61%). Todas estas actividades se han trabajado
mas en ESO que en las etapas posteriores, diferencias que podrian estar
relacionadas con la presion por los contenidos del curriculo y la formacion del
profesorado que imparte las materias en cada tipo de estudio.

2) Evolucion de actividades para la convivencia y la igualdad durante la década
2010-2020. Las seis actividades por las que se pregunto en los tres estudios se
incrementan de 2010 a 2013 y sobre todo de 2013 a 2020. Los cambios de mayor
magnitud se producen en: el trabajo por equipos formados chicas y chicos, asi
como en las actividades sobre el papel de las mujeres y sobre qué es el
machismo y cémo prevenirlo. En la misma direccion se orientan los cambios
detectados a través del profesorado, segun los cuales mejora durante la década
la calidad de las relaciones entre alumnos y alumnas y se incrementan las
actividades de prevencion de la violencia.

3) Recordar haber trabajado en la escuela contra la violencia de género, un
importante indicador para evaluar la prevencion, que reduce el riesgo de vivirla.
El 47,8% del alumnado reconoce en 2020 recordar que en su centro se ha
trabajado sobre “el problema de la violencia que algunos hombres ejercen contra
las mujeres en la relacidn de pareja o expareja”. Se observa, en este sentido, un
incremento significativo (de 8 puntos porcentuales) entre 2013 y 2020, paralelo
a otros avances en la construccion de la igualdad. Para valorar su importancia
conviene tener en cuenta que en los tres estudios (en 2010, 2013 y 2020) haber
trabajado este problema en la escuela reduce significativamente el riesgo de
ejercer o sufrir dicha violencia. Estos resultados ponen de manifiesto la validez
de esta pregunta como posible indicador que convendria incluir en la evaluacién
de programas escolares de prevencion de distintos tipos de violencia,
adaptandola a cada objetivo.

4) Indicadores sobre los procedimientos para trabajar la prevencion. Segun el
alumnado en 2020, los procedimientos escolares mas habituales para prevenir
la violencia de género son las “jornadas o conferencias” (77,2%), seguidos de “la
explicacion del profesor/a” (73,4%), “el visionado de videos” (72,6%) y a cierta
distancia de “la explicacion del profesor/a” (54,2%) y el “trabajo en equipos”
(53%). Solo el 35,1% reconoce haber realizado el tipo de actividad mas eficaz
para que el rechazo a la violencia de género se incorpore a la identidad: trabajos
por equipos elaborando su propia propuesta sobre como prevenirlo. El
porcentaje de quienes reconocen que los trabajos fueron considerados para la
calificacion en alguna asignatura se reduce al 29,1%. Conviene tener en cuenta
gue esta condicion suele incrementar la eficacia de las actividades realizadas y
reflejar la plena incorporacion del tratamiento de la violencia de género en el
curriculum, con la misma relevancia que otros contenidos obligatorios.

5) El Plan de convivencia como contexto de prevencion de la violencia. El 72,5%
de los equipos directivos reconocid disponer en su centro de un plan de
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convivencia. Dada la obligatoriedad de dicho plan, resulta sorprendente que el
27,5% no lo hayan desarrollado. Entre los que respondieron afirmativamente a
esta pregunta, una amplia mayoria (79,5%) valora dicho plan como muy o
bastante eficaz para prevenir la violencia en general. Este elevado porcentaje se
reduce al 53,6% cuando se pregunta si el plan incluye actividades especificas
para prevenir la violencia contra las mujeres. También son mayoria (55,5%) los
equipos que consideran que el plan cuenta con instrumentos para su evaluacion.
En sentido contrario se orientan las respuestas sobre el seguimiento de dicho
plan por parte de la inspeccion para sugerir la incorporacion de actuaciones
relacionadas con la violencia de género. La mayoria (55%) responde que no ha
habido dicho seguimiento, incluido entre las propuestas del Pacto de Estado de
2017.

6) El Plan de igualdad o coeducacion como contexto para la prevencion de la
violencia. El 32,9% de los equipos directivos reconocié que su centro contaba
con dicho plan. Una inmensa mayoria de estos equipos (80,7%) considera que
este plan es bastante o muy eficaz para la prevencion de la violencia en general
y el 57,9% responde que cuenta con instrumentos para su evaluacion. En estas
dos respuestas, los porcentajes de valoracion son muy parecidos a los del plan
de convivencia. Se observan, sin embargo, superiores porcentajes en el plan de
igualdad respecto a la inclusion de actividades especificas para prevenir la
violencia contra las mujeres (el 75,8% responde que las incluye bastante o
mucho) y el seguimiento de la inspeccidén para sugerir incorporar actuaciones
relacionadas con la violencia de género, en el que el porcentaje de quienes dicen
gue no ha habido dicho seguimiento es del 41,9% (frente al 55% en el de
convivencia). De nuevo parece que, aunque ambos planes pueden incluir la
prevencion de la violencia de género, el plan de igualdad o coeducacién lo
favorece en mayor medida.

7) Existencia de protocolos para casos de maltrato y actividades dirigidas a las
familias. El 72,1% de los equipos directivos reconoce en 2020 disponer de
protocolos de actuacion para casos de alumnado que puede estar siendo
maltratado en su familia; protocolos que responde conocer solamente el 21,4%
del profesorado. Respecto a actividades dirigidas a las familias para promover la
igualdad y prevenir la violencia de género, el porcentaje de equipos que
responde existen en su centro es del 27,5%; cifra que sube al 32% a través del
profesorado que dice llevarlas a cabo. Parece, por tanto, que esta medida es
realizada en mayor medida por el profesorado a través del contacto que
establece directamente con las familias.

8) Dificultad de aplicacion de los protocolos para casos de maltrato. La globalidad
de los resultados obtenidos refleja que, aunque un elevado porcentaje de centros
(el 72,1%) reconoce tener protocolos de actuacion para alumnado que puede
estar siendo maltratado en su familia, son muy poco conocidos por el
profesorado (solo por el 21,4%). El porcentaje de centros que reconoce tener
protocolos para casos de exposicion del alumnado a la violencia de género
contra la madre, es muy inferior, del 37,8% y solo el 16% del profesorado
responde conocerlos. Ambos protocolos son muy poco utilizados, puesto que la
mayoria de los centros que cuentan con ellos (el 53,3% y el 71,7%,
respectivamente) no los han aplicado el curso anterior y casi todos los que lo han
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aplicado lo han hecho solo una vez. Si comparamos esta reducida aplicacion con
las respuestas del alumnado sobre su exposicion al maltrato, parece que los
centros tienen muchas dificultades para aplicar los protocolos de deteccién
precoz, de lo cual se deduce la necesidad de mejorar este tipo de medidas:
divulgando la existencia de estos protocolos entre el profesorado y realizando un
seguimiento de su aplicacién que permita mejorar su eficacia. La inclusion de
estas responsabilidades en torno a una persona con formacion en este ambito,
como puede ser el o la coordinador/a de bienestar y proteccion del alumnado,
podria favorecer su cumplimiento.

El estudio realizado en 2023, con 20.622 estudiantes de 4° de primaria a 4° de
ESO, ha validado cinco indicadores que permiten detectar la extension de cinco
importantes medidas educativas para prevenir el acoso y desarrollar la
proteccion y el bienestar del alumnado, a través de las siguientes preguntas, con
opciones de respuesta “si” 0 “no” (Diaz-Aguado et al., 2024):

1) “¢ Recuerdas haber trabajado en clase sobre lo que es el acoso escolar y qué
hacer para detenerlo?”. El 80% del alumnado respondié que si y quienes lo
recuerdan tienen menos riesgo de sufrir 0 ejercer acoso escolar.

2) “¢ Recuerdas que se haya trabajado en tu centro sobre los riesgos de internet
y las redes sociales?”. El 85,2% del alumnado respondié que si y quienes lo
recuerdan tienen menos riesgo de sufrir o de ejercer ciberacoso.

3) “¢Sabes donde podrias encontrar ayuda si tuvieras un problema grave con
otra persona a través de internet o del movil?” El 79% del alumnado respondié
saberlo y quienes lo saben tienen menos riesgo de ejercer o sufrir ciberacoso.

4) ¢ Recuerdas haber trabajado en el centro sobre qué puedes hacer cuando te
sientes psicolégicamente mal (muy triste, muy nervioso/a, muy enfadado/a, sin
esperanza...)?” El 41% respondié que si y quienes recuerdan dicho trabajo
tienen menos sintomas de problemas de salud mental (como los sintomas
depresivos o problemas de conducta) y menos riesgo de ejercer acoso escolar.

5) “¢ Sabes a quien podrias acudir en este centro para encontrar ayuda si se
tienen estos problemas?” El 70% del alumnado respondié que si y quienes lo
saben tienen menos sintomas de problemas de salud mental (como los sintomas
depresivos, los problemas de conducta o la ideacién suicida) y también menos
riesgo de ejercer o de sufrir acoso escolar.

Estos resultados reflejan la conveniencia de preguntar al alumnado para conocer
los avances y limitaciones de las medidas educativas destinadas a mejorar la
convivencia, asi como su proteccion y bienestar.

5.5. Hacer de la diversidad una ventaja y prevenir los discursos de odio y
violencia

Los estudios realizados en contextos educativos en los que convive alumnado
procedente de grupos diversos reflejan que dicha convivencia representa una
condicion necesaria, aunque no suficiente, para la construccién de la igualdad y
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la tolerancia, puesto que son necesarias también otras condiciones que es
necesario promover. También ponen de manifiesto que la diversidad existente
en los centros puede originar mas conflictos, pero también mas oportunidades
para aprender a resolverlos, pudiéndose convertir asi en una ventaja educativa
para todo el alumnado si se adopta un enfoque proactivo que proporcione dichas
oportunidades, al preparar mejor para convivir en un mundo diverso y conflictivo
(Diaz-Aguado, 2006, Hymel et al., 2015; Johnson y Johnson, 2002; Slavin, 2008).

Como muestra de la relacion existente entre la convivencia escolar y el entorno
en el que se encuentra el centro cabe considerar los resultados (analizados en
el capitulo dos) sobre el mayor riesgo de exclusion y victimizacion del alumnado
perteneciente a colectivos que sufren discursos de odio en el contexto en el que
se encuentra la escuela, relacionados con la diversidad cultural, funcional, de
género o de aspecto fisico, entre otras (Bae et al., 2019; Koyanagi et al., 2020;
Maiano et al., 2016; Myers et al., 2020; Pinquart, 2017; Toomeyy Russell, 2016).

Por discurso de odio se entiende (ONU, 2019) “cualquier forma de expresion que
ataque o utilice un lenguaje peyorativo o discriminatorio contra una persona o un
grupo sobre la base de quiénes son o por su religion, origen étnico, nacionalidad,
raza, color, ascendencia, género u otro factor de identidad”. Los discursos de
odio representan una grave amenaza para los derechos humanos, la proteccién
de las minorias, la prevencién del terrorismo y la discriminacion, la lucha contra
la violencia de género y el sostenimiento de la paz. Por lo que luchar contra ellos
requiere una respuesta coordinada que trate sus causas profundas, las
condiciones que incrementan su riesgo, asi como sus efectos sobre las victimas
y las sociedades en general, destacando el decisivo papel que para prevenirlos
tiene educar para la igualdad, la tolerancia y la ciudadania mundial (ONU, 2019).

Para poder hacer de la diversidad una ventaja es fundamental evitar la
segregacion del alumnado procedente de entornos desfavorecidos, problema
que representa una grave amenaza para “garantizar la ensefianza inclusiva y
equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente para
todas las personas”, propuesta desde Naciones Unidas como uno de los
principales objetivos para construir un mundo mejor (ONU, 2015). Los estudios
realizados sobre este tema reflejan que “la segregacion escolar reduce las
oportunidades del alumnado para aprender e interactuar con compafieros/as de
diferentes origenes socioecondmicos, culturales o étnicos, debilitando la
cohesion social. Estd demostrado que en Espafa la segregacion escolar por
nivel socioecondmico perjudica tanto el rendimiento del alumnado nacido en el
pais como el del nacido en el extranjero” (OCDE, 2023, p. 9).

5.5.1. Condiciones para educar en el respeto intergrupal y la tolerancia

El significado del término educacion intercultural, utilizado en un primer momento
para hacer referencia a la necesidad de superar el modelo tradicional (centrado
en la cultura mayoritaria) para favorecer la inclusion de minorias culturales, se
ha ido ampliando para hacer referencia con él a un nuevo modelo educativo, que
debe desarrollarse en todos los centros y con todo el alumnado; un modelo que
logre adaptar la educacion a los complejos retos que vivimos hoy, ampliando la
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inclusién a otros colectivos que sufren exclusion y discriminaciones (en funcion
de la diversidad funcional, de género, por aspecto fisico...) y cuyas principales
caracteristicas se resumen a continuacion:

1. Es preciso desarrollar la identificacion con el propio grupo desde el respeto a
otros grupos Y la identificacion con toda la humanidad. Este objetivo no puede
limitarse a los centros a los que asisten diversos grupos culturales, por ejemplo,
sino que debe llevarse a cabo en todo tipo de centros para ensefiar a ejercer la
ciudadania en un mundo global y diverso.

2. Para desarrollar la tolerancia en contextos en los convive alumnado de
diversos grupos es necesario construir simultaneamente la igualdad (a traves de
proyectos compartidos, referencias compartidas, el deseo de convivir...) y el
respeto a la diversidad.

3. Para prevenir los discursos de odio y su contagio es necesario ensefar a
afrontar la incertidumbre y a construir una identidad positiva y tolerante:
aprendiendo a relativizar el significado que damos a la realidad, como una
construccion realizada desde una perspectiva (intereses, situacion historica,
grupo de pertenencia...).

4, Hay que construir la igualdad y la tolerancia desde la practica de las relaciones
en el aula, incluyendo prevencion especifica sobre sus principales obstaculos,
como el racismo, el sexismo o la homofobia. Porque para erradicar dichos
problemas desde la educacién no basta con que la escuela no sea racista o
sexista, sino que debe construir activamente un modelo alternativo, basado en
los derechos humanos y en los valores de igualdad y tolerancia, de forma que
todo el alumnado (también el que se encuentra en situacién de riesgo) pueda
aprender a respetar dichos valores desde las reflexiones y relaciones que se
establecen en la escuela.

5. Es preciso prevenir la intolerancia y el odio en sus tres componentes: cognitivo
(identificando y corrigiendo prejuicios y discursos de odio), afectivo (a través de
figuras tolerantes de referencia) y conductual (con experiencias y habilidades de
colaboracion en equipos heterogéneos).

6. La inclusion fisica de minorias en las aulas es una condicion necesaria pero
no suficiente para su inclusién social, para la cual se requieren ademas otras
condiciones, que pueden proporcionarse a través de algunos procedimientos de
aprendizaje cooperativo (descritos en el capitulo dos), de forma que la
interaccion entre miembros de distintos grupos:

e Sea de suficiente duracién, calidad e intensidad como para establecer
relaciones estrechas.

e Proporcione experiencias de igualdad de estatus.

e Suponga cooperar en torno a los mismos objetivos hasta su consecucion.

7. El debate en equipos heterogéneos puede ensefiar a coordinar perspectivas
y desarrollar el razonamiento moral sobre derechos humanos. Para favorecer su
eficacia conviene iniciar el debate a partir de conflictos entre derechos pidiendo
que traten de buscar la mejor solucion posible y estructurandolos en tres fases:
presentacion del conflicto o dilema a toda la clase, debate por equipos
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heterogéneos (de 4-6 miembros) y puesta en comun con toda la clase a partir de
la presentacion de los portavoces de cada equipo. A través de cuentos y
dramatizaciones puede adaptarse este procedimiento para ser aplicado en
educacién primaria e infantil.

8. Para resolver algunos conflictos que a veces se producen al tratar de llevar a
la practica las pautas anteriores sobre diversidad cultural, por ejemplo, conviene
tener en cuenta que la educacion intercultural representa un medio para avanzar
en el respeto a los derechos humanos mas que un fin en si misma. Es decir, que
en funcién de ella no pueden justificarse costumbres que vayan en contra de los
derechos humanos. Esto exige desarrollar simultaneamente el respeto
intercultural desde una perspectiva de género, junto a la igualdad entre hombres
y mujeres.

5.5.2 Indicadores sobre inclusion, igualdad y competencias civicas

Una convivencia escolar de calidad, coherente con los valores democréticos que
la escuela pretende trasmitir, exige poner en practica los valores de igualdad
desde las relaciones que se construyen en la escuela; y desarrollar
competencias ciudadanas para ejercer derechos y deberes, tener un criterio
propio y respetar al diferente, que fortalezca contra los discursos de odio
existentes en determinados contextos. Su logro debe ser evaluado, por tanto,
como una importante condicién de la convivencia escolar. En el cuadro 5.7 se
presentan indicadores validados en este sentido a través del alumnado y del
profesorado.

Cuadro 5.7 Indicadores validados desde el Observatorio Estatal de la
Convivencia Escolar sobre educacién en competencias civicas y
valores de inclusion e igualdad

A. La construccién activa de lainclusiéon y la igualdad

A través del alumnado se evalu6 con la siguiente pregunta, con cuatro opciones de
respuesta (nada, algo, bastante, mucho):

Indica en qué grado se dan en este centro cada una de las condiciones que se indican
a continuacion:

1. Se realizan actividades que tratan sobre el racismo y el dafio que produce
(cémo se inicia y evoluciona, por qué se produce...).

2. Los/as estudiantes que provienen de otras culturas o paises encuentran en
los/as profesores la atencién adecuada.

3. Los/as estudiantes que provienen de otras culturas o paises son bien acogidos
por los comparieros y compaferas.

4. Se trabaja con eficacia para superar el machismo.

5. Se realizan actividades que tratan sobre la violencia contra las mujeres (c6mo

se inicia y evoluciona, por qué se produce...).

Aprendemos a practicar la igualdad entre hombres y mujeres.

Los/as estudiantes que tienen necesidades especiales encuentran el apoyo

gue necesitan por parte de sus profesores y profesoras.

8. Los/as estudiantes que tienen necesidades especiales encuentran el apoyo
gue necesitan por parte de sus compafieros y compafieras.

~No
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El andlisis factorial con las respuestas a los ocho elementos reflejo la existencia de
dos factores con aceptable fiabilidad.

e Prevencion del sexismo y del racismo, con cuatro elementos (1, 4, 5y 6).
e Trato inclusivo de la diversidad cultural y funcional, con cuatro elementos (2,
3,7y8).

A través del profesorado se evalu6 con una pregunta muy parecida a la del
alumnado, con las mismas opciones de respuesta (nada, poco, bastante, mucho),
adaptando su redaccion al papel del profesorado y afiadiendo un elemento mas:

“Indique en qué grado realiza usted en sus clases o en otros espacios del centro
actividades para cada uno de los objetivos que se mencionan a continuacion:

1. Ayudar a entender qué es el racismo y el dafio que produce (cOmo se inicia y
evoluciona, por qué surge, como corregirlo...).

2. Ensefiar a respetar y valorar otras culturas.

3. Proporcionar una adecuada atencién al alumnado que procede de otras
culturas o paises.

4. Lograr que el alumnado que procede de otras culturas o paises sea bien
acogido por sus comparieros y compafieras.

5. Ayudar a entender qué es el machismo y como corregirlo.

6. Actividades que tratan sobre la violencia contra las mujeres (como se inicia y
evoluciona, por qué se produce...)

7. Ensefar a practicar la igualdad entre hombres y mujeres.

8. Proporcionar una adecuada atencion al alumnado con necesidades
educativas especiales.

9. Lograr que el alumnado que tiene necesidades especiales encuentre el apoyo
que necesita”.

El andlisis factorial con las respuestas a los nueve elementos reflejé la existencia de
dos factores con buena fiabilidad, y composicion similar a la detectada en el
alumnado.

e Prevencion del sexismo y de la intolerancia, con cinco elementos (1, 2,5, 6 y
7).

e Trato inclusivo de la diversidad cultural y funcional, con cuatro elementos (3,
4,8y09).

Las correlaciones encontradas entre estos dos factores con el sentido de pertenencia
y de realizacion profesional del profesorado reflejan la importancia que el bienestar
del profesorado (reflejado en dichas condiciones) tiene para que pueda implicarse de
forma proactiva en la construccién de una convivencia de calidad con el alumnado.

En educacién primaria

A través del profesorado puede utilizarse esta pregunta sobre los elementos de trato
inclusivo de la diversidad cultural y funcional. Respecto al factor prevencion del
sexismo Yy la intolerancia, los elementos mas relevantes en primaria son los que hacen
referencia relaciones basadas en la tolerancia y la igualdad (el 1 y el 7).

El estudio realizado desde el Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar incluy6
seis de los ocho elementos de esta pregunta en su cuestionario para el profesorado.
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Teniendo en cuenta la dificultad de la pregunta para el alumnado, cabe esperar que
pueda plantearse desde quinto de educacién primaria con todos sus elementos,
adaptando ligeramente la redaccién del tercero y el séptimo

B. Educacidén en competencias civicas

Los elementos que componen estas escalas sobre competencias ciudadanas fueron
consensuados en el grupo de trabajo desde el cual se llevo a cabo el estudio estatal
en secundaria a partir de la propuesta del equipo investigador de la Universidad
Complutense basada en indicadores del estudio CIVED sobre educacién en valores
civicos de la Agencia Internacional de Educacion (Schulz et al, 2010), tratando de
evaluar las recomendaciones que proponen el Consejo de Europay la Unién Europea.

A través del alumnado. Se evalud con la siguiente pregunta con cuatro opciones de
respuesta (nada=nunca; poco= en situaciones especiales; bastante=al menos una
vez a la semana; mucho=varias veces por semana):

“Indica con qué frecuencia se ensefan en este centro cada uno de los objetivos que
se indican a continuacion:

En este centro nos ensefian a:

Defender nuestros derechos

Cumplir con nuestros deberes

Tener tu propio criterio sobre lo que ves en la television, internet, etc.
Utilizar internet para aprender cosas importantes

Respetar los derechos humanos

Comprender el funcionamiento de la democracia

Alternativas a la violencia

Entender a personas que piensan de otra manera”.

NGO~ WNE

A través del profesorado se evalu6 con una pregunta similar y las mismas opciones
de respuesta que la del alumnado:

“Indique con qué frecuencia ensena usted en sus clases o0 en otros espacios del centro
cada uno de los objetivos que se indican a continuacion:

1. Defender derechos.

2. Cumplir con deberes.

3. Formar un criterio propio sobre los mensajes que transmite la television,
internet...

Utilizar internet para aprender cosas importantes.

Respetar los derechos humanos.

Comprender el funcionamiento de la democracia.

Alternativas a la violencia.

Entender a personas que piensan de otra manera”.

i

El andlisis factorial realizado con las respuestas sobre estas ocho competencias
civicas reflejo la existencia de un unico factor con buena fiabilidad, tanto en el
alumnado como en el profesorado.

En educacion primaria puede utilizarse esta pregunta con sus ocho elementos a
través del profesorado. En este sentido, el estudio realizado desde el Observatorio
Estatal de la Convivencia Escolar la utilizo con seis de sus elementos modificando su
redaccion.
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En funcién de la dificultad de la pregunta, cabe esperar que pueda plantearse al
alumnado desde quinto de educacién primaria con todos sus elementos, adaptando
la redaccion del tercero y el séptimo.

C. Formacion al alumnado sobre temas especificos relacionados con la
convivencia escolar

Se evalud a través de las siguientes preguntas, con respuesta: si, no.
“¢ Has recibido formacion sobre como mejorar la convivencia en el centro?”

A quienes respondieron haber recibido dicha formacién se pregunté si habian tratado
cada uno de los siguientes temas:

Coémo resolver conflictos sociales.

Resolver conflictos a través de la mediacion (con la ayuda de una persona no
implicada en el conflicto).

Habilidades sociales.

Tolerancia y respeto entre culturas.

Igualdad entre hombres y mujeres.

Prevencién de la violencia.

Acoso entre iguales.

Aprendizaje cooperativo.

Participacion democratica.

N

©COoNoOTA~®

En educacién primaria podria plantearse esta pregunta al alumnado desde cuarto
de curso, preguntando directamente si recuerda haber trabajado en su centro sobre
los siguientes problemas.

Los resultados obtenidos en el estudio del Observatorio Estatal de la Convivencia
Escolar en secundaria (Diaz-Aguado et al., 2010) con los indicadores del cuadro
5.7 reflejaron que:

1. Educacion inclusiva hacia la diversidad cultural y funcional desde la
perspectiva del alumnado. Fue mayoritario el reconocimiento de que el
profesorado atendia adecuadamente a estudiantes de otras culturas; la suma de
quienes respondieron que esto sucedia bastante o mucho era de un 70,4%. Algo
menor, pero también claramente mayoritario, era el porcentaje de quienes
respondieron en la misma direccion sobre el trato proporcionado a dicho
estudiantado por los comparfieros y las compaferas (63,9%). Sin embargo, ante
la pregunta “se realizan actividades sobre el racismo y el dafio que produce”, las
respuestas mayoritarias se producian al sumar las categorias que indicaban
“poco o nada” (con un 69,7%). Respecto a los dos indicadores sobre el trato que
recibia el alumnado con necesidades educativas especiales, de nuevo se
observé una valoracion mayoritariamente positiva: el 68% respecto al trato dado
por el profesorado y el 58% respecto al trato dado por el alumnado. Aunque la
mayoria de las respuestas en estos indicadores fueron positivas, conviene tener
en cuenta, también, que un importante porcentaje de alumnado respondié que
dichos indicadores inclusivos se daban nada o poco.
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2. La igualdad entre hombres y mujeres y la prevencion del machismo segun el
alumnado. Los mejores resultados se observaron en el indicador “aprendemos
a practicar la igualdad entre hombres y mujeres”, el 55,1% del alumnado dijo que
bastante o mucho. En segundo lugar, algo mas de la mitad, el 51,3% reconocio
en las mismas categorias de respuesta que en el centro “se trabaja con eficacia
para superar el machismo”. Sin embargo, ante el indicador “se realizan
actividades que tratan sobre la violencia contra las mujeres” fueron mayoria
(60,1%) quienes respondian que esto sucede poco o0 nunca.

3. Las respuestas del profesorado sobre la construccion de la igualdad y la
tolerancia en el centro fueron alin mas positivas que las del alumnado en todos
los indicadores. Los porcentajes de quienes reconocieron que cada indicador se
daba bastante o mucho superaban el 80% en siete de los nueve indicadores. Los
anicos que se situaron por debajo de dicha cifra hacian referencia a actividades
especificas sobre un determinado problema: el racismo (69,9%) y la violencia
contra las mujeres (63,2%). Tanto estas diferencias como las observadas a
través del alumnado pueden atribuirse a las existentes en la naturaleza de los
objetivos incluidos en cada pregunta, al permitir una aplicacion mas frecuente los
indicadores expresados en positivo que aquellos que preguntan por el
tratamiento de un problema especifico (como el racismo o la violencia contra las
mujeres). Convendria por tanto adaptar las opciones de respuesta a estas
diferencias, como se ha realizado en estudios posteriores sobre igualdad y
violencia de género (Diaz-Aguado et al., 2020, 2021).

4. El buen trato del profesorado hacia el alumnado diverso esta mas generalizado
gue el que reciben por parte de otros/as estudiantes. Asi se reflejo en los cuatro
indicadores que forman el factor sobre adaptacién a la diversidad cultural y
funcional a través de las respuestas que los dos colectivos dan sobre estas
cuestiones.

5. La mayoria del alumnado reconoci6é tener oportunidades frecuentes en el
centro para aprender importantes competencias ciudadanas; cumplir con
deberes (81,1%), respetar los derechos humanos (71,8%), entender a personas
gue piensan de otra manera (62,9%), alternativas a la violencia (58,3%) y formar
un criterio propio sobre los mensajes que trasmite la televisidn, internet...
(51,7%). Solo en dos de las competencias por las que se preguntd, la mayoria
dijo no tener nunca oportunidades para aprenderlas o solo en ocasiones
especiales: defender derechos (el 54,5%) y comprender el funcionamiento de la
democracia (52,5%). Respecto a tener suficientes oportunidades para utilizar
internet en el aprendizaje de cosas importantes, las respuestas se dividieron
entonces al 50%. Oportunidades que han aumentado considerablemente desde
entonces, como se refleja al comparar los resultados de TALIS 2018 con 2013,
encontrando un incremento de 14 puntos porcentuales en el profesorado de
secundaria que reconoce en Espafa que el alumnado utiliza las TIC para realizar
proyectos o hacer ejercicios en clase.

6. Las chicas reconocieron tener mas oportunidades para aprender estas nueve
competencias ciudadanas que los chicos. Diferencia que va en la direccién de
las encontradas en otros indicadores de calidad de la convivencia y el
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aprendizaje mencionados en este informe (sobre relaciones con el profesorado
0 expectativas de seguir estudiando, por ejemplo).

7. Una gran mayoria del profesorado reconoce ensefiar competencias
ciudadanas con frecuencia. Esto es lo que se observa en las ocho competencias
por las que se le pregunta: cumplir con deberes (93,7%), respetar los derechos
humanos (86%), entender a personas que piensan de otra manera (74,1%),
alternativas a la violencia (87,3%), formar un criterio propio sobre los mensajes
que trasmite la television, internet... (71,6%), utilizar internet para aprender
cosas importantes (55,5%), defender derechos (el 73,4%) y comprender el
funcionamiento de la democracia (63.5%).

8. Comparacion entre el punto de vista del alumnado y del profesorado sobre las
oportunidades para aprender competencias ciudadanas. En todas ellas, los
porcentajes de docentes que reconocen ensefarlas semanalmente son bastante
superiores a los del alumnado que responde tener oportunidades para
aprenderlas con dicha frecuencia. La principal diferencia se observa en defender
derechos, seguida del funcionamiento de la democracia y las alternativas a la
violencia. Es posible que en estos casos las actividades organizadas por el
profesorado para ensefiar dichas competencias no tengan el suficiente impacto
como para que el alumnado reconozca su aprendizaje.

9. Contenidos sobre convivencia que el alumnado reconoce haber tratado. El
84,3% del alumnado respondié afirmativamente a la pregunta sobre si habian
recibido formacion para mejorar la convivencia. Entre quienes asi lo hicieron, los
temas mas tratados fueron: igualdad entre hombres y mujeres (78%), cémo
resolver conflictos sociales (75,3%), tolerancia-respeto entre culturas (74,8%) y
prevencion de la violencia (73,4%). En el resto de los temas los porcentajes
oscilan entre el 56,7% (resolver conflictos a través de la mediacion) y el 54,1%
(participacidon democratica). Este dltimo contenido también aparecia como el
menos tratado al preguntar por su aprendizaje como competencia.

Para contextualizar los resultados anteriormente expuestos conviene tener en
cuenta los resultados obtenidos en los estudios de la OCDE 2018 en Espafia:

1) Los resultados del estudio PISA (Ministerio de Educaciéon y Formacion
Profesional, 2019) sobre las actitudes hacia la diversidad encuentran que
Espafa se sitla entre los paises en los que su alumnado muestra una mayor
disponibilidad para entender la perspectiva de otras personas, concretamente
como el cuarto pais. Observandose que el alumnado de estatus socioeconémico
favorecido muestra una mayor tolerancia que el de estatus desfavorecido y las
chicas mas que los chicos; diferencias de género y clase social que se observan
en el conjunto de paises participantes en el estudio y también en Espafa.

2) Los resultados del estudio TALIS (Ministerio de Educacién y Formacion
Profesional, 2020) sobre las practicas educativas contra la discriminacion
evaluadas a través de la direccién del centro muestran que en Espafia alrededor
del 90% del profesorado trabaja en centros multiculturales en los que se ensefia
coémo afrontar la discriminacién cultural y étnica. En los centros de educacion
primaria la practica mas comun (98%) es ensefiar al alumnado a ser inclusivos
con aguellos/as de origenes socioeconémicos diferentes, situandose este
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porcentaje en torno al 97% en secundaria (93% de promedio en los 30 paises de
la OCDE patrticipantes).

5.6. Indicadores de otras caracteristicas contextuales de la convivencia
escolar

En este ultimo apartado se presentan indicadores de caracteristicas contextuales
no presentadas con anterioridad y que pueden influir en la convivencia escolar,
derivadas del alumnado, el profesorado, los recursos y medidas existentes en el
centro, asi como su relacion con el entorno, por lo que deben ser considerados
tanto para su evaluacion como para mejorarla.

Cuadro 5.8 Indicadores sobre otras caracteristicas contextuales que pueden
influir en la convivencia escolar

La mayoria de las preguntas que a continuacion se incluyen fueron utilizadas en el
estudio estatal de convivencia en educacién secundaria (Diaz-Aguado et al., 2010),
ampliandose las preguntas 8 y 14 del alumnado a las versiones mas recientes (Diaz-
Aguado et al., 2020, 2021) y afadiéndose: la pregunta 13 del alumnado sobre
dispositivos digitales en el hogar del estudio de convivencia en primaria (Torrego et
al., 2023); la pregunta 14 del alumnado sobre tiempo online del estudio PISA (OCDE,
2018) y la pregunta 18 a los equipos directivos en referencia a la persona responsable
del bienestar del alumnado.

Caracteristicas del alumnado y las familias evaluadas a través del alumnado

1. Yo soy: chica, chico

2. Micurso es....
3.Tengo ...... afios
5. He nacido en:

6.Mi madre ha nacido en:
7.Mi padre ha nacido en:

Como respuesta a las preguntas 5-7, se presenta el listado de paises con Espana
por defecto.

8. ¢Quién vive normalmente contigo en casa? Marca todas las opciones que se
apliquen a tu caso.

Respuestas: mi madre, mi padre, dos madres, dos padres, la pareja de mi padre o
de mi madre, hermanas/os, hermanastras/os, abuelas/os, tias/os, educadores/as,
companeros/as del centro de acogida, otras personas.

9. ¢Qué lengua o lenguas se hablan habitualmente en tu casa?
Respuestas; castellano, catalan, valenciano, euskera, gallego, otra.
Si seleccionaste otra, escribe, por favor, cual o cuales.
10. ¢ Qué estudios han finalizado tu madre y tu padre?
Padre Madre
No acabd los estudios primarios
Primarios
Secundaria obligatoria
Bachillerato, Formacion profesional
Carrera universitaria
Doctorado
No lo sé

11. ¢ Cudl es la situacion laboral de tu madre y de tu padre?
Padre Madre
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Trabaja fuera de casa.

Trabajo pagado en casa

Trabaja solamente en tareas de la casa sin recibir ningun salario
Esta en paro

Esta jubilado/a

Tiene incapacidad laboral/invalidez

12. ¢ Has asistido a un centro educativo antes de los 6 afios? En caso afirmativo:
¢ Durante cuantos afos? Respuestas: 1, 2, 3, 4, 5.

13. ¢ Qué dispositivos digitales hay en tu casa?
Respuestas: ordenador, acceso a internet, tablet, movil.

14. Las siguientes preguntas tratan sobre el tiempo que dedicas a internet (utilizando
el ordenador, el moévil o la Tablet):
¢ En un dia entre semana normal, ¢ Cuanto tiempo utilizas internet en el centro
escolar?
e En un dia entre semana normal, ¢Cuanto tiempo utilizas internet fuera del
centro escolar?
¢ Enun dia normal de fin de semana, ¢ Cuanto tiempo utilizas internet fuera del
centro escolar?

En el estudio PISA 2018, con las respuestas a estas cuestiones se construyé un
indicador con 5 niveles o categorias de usuario, en funcién del tiempo dedicado al uso
de internet en una semana normal: 1) bajo (0-9 horas); 2) moderado (10-19 horas); 3)
medio (20-29 horas); 4) alto (30-39 horas); 5) intenso (40 0 mas horas).

Caracteristicas del profesorado

En su DNI se le identifica como: mujer / hombre
Edad:
Situacion profesional:

e Contratacion indefinida.
Contratacién de mas de un afio académico.
Contrataciéon de un afio académico o menos.
Interino.
Funcionario

Tipo de dedicacién: a tiempo completo o a tiempo parcial
AfRos de antiguedad en el cargo:

Anos como profesor o profesora en este centro:

Area de especializacion:

Cursos en los que imparte clase:

Caracteristicas del centro y su entorno evaluadas a través del equipo directivo

“Por favor, a continuacion, escriba o seleccione los siguientes datos y cifras de su
centro:

1.Titularidad del centro
Respuestas: publica, concertada, privada.

2. Tipo de localidad en la que se encuentra el centro:
e Un pueblo, aldea o poblacién rural (menos de 3000 habitantes)
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e Un pueblo pequeno (de 3.000 a 15.000 habitantes)
¢ Una localidad de tamafio medio (de 15.001 a 100.000 habitantes)
e Una ciudad de 100.001 a 500.000 habitantes
e Una ciudad de mas de 500.000 habitantes
3. Numero de alumnos Numero de alumnas

4. Numero de profesores Numero de profesoras

4. Etapas educativas que se imparten en el centro

Respuestas: infantil, primaria, secundaria obligatoria, bachillerato, formacién
profesional basica, ciclos formativos de grado medio, ciclos formativos de grado
superior.

5. Numero de lineas existentes en cada etapa:

6. Numero de personas en administracion y servicios

7. Numero de personas en el departamento de orientacion
8. Porcentaje aproximado de alumnado inmigrante

9. Porcentaje aproximado de alumnado con NEE

10. Aproximadamente, qué porcentaje de estudiantes de cada etapa repitid curso
el ano pasado?

En educacién primaria

En ESO

En bachillerato o ciclos formativos

11. Estimacion del nivel socioecondmico del alumnado del centro
Respuestas: bajo, medio-bajo, medio, medio-alto, alto.

12. En un dia tipico de clase, ¢ qué porcentaje de estudiantes estima que faltan a
clase por diversas razones?:

Respuestas: menos del 5%; entre el 5% y el 10%; entre el 11% y el 20%; mas del
20%.

13. ¢ Como se realiza en el centro la distribucion del alumnado en grupos?
Respuestas: por orden alfabético, por optativas, por segundo idioma, por religion,
al azar, otra forma (especifiqué cual).

14. ¢ En qué grado se produce concentraciéon del alumnado con problemas de
conducta en determinados grupos?
Respuestas: nada, poco, bastante, mucho.

15. “Exprese en qué medida se dan en el alumnado del centro los siguientes
problemas:

1) Consumo de drogas en el centro.

2) Destrozar los enseres del centro.

3) Robar cosas.

4) Pandillas organizadas que dificultan la convivencia en el centro.

5) Pandillas organizadas en el entorno del centro que crean problemas
para la convivencia.
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6) Alumnado con graves trastornos de conducta.

7) Alumnado con problemas de salud mental que requieren también la
atencion de profesionales externos al centro escolar.

8) Alumnado con familia en situacion de riesgo social”.

El analisis factorial con las respuestas a estos ocho elementos reflejo la existencia
de dos factores con aceptable fiabilidad:

Transgresiones y pandillas que dificultan la convivencia, formado por cinco
elementos (1-5), que hacen referencia a grupos de adolescentes que parecen
actuar de forma antisocial tanto fuera de la escuela como dentro de ella
(robando, consumiendo drogas y con destrozando enseres.

Presencia de alumnado con problemas psicolégicos y riesgo social familiar,
formado por tres elementos (6-8), sobre la existencia de problemas que
parecen requerir el apoyo al alumnado por parte de profesionales externos al
centro escolar, con los que la escuela deberia coordinarse.

16. ¢ Dispone el centro de un equipo de mediacién para resolver conflictos?

Respuesta: si, no. En caso de respuesta afirmativa se pregunta:

Numero de profesionales que componen el equipo

Numero de familias que forman parte del equipo

Numero de estudiantes que forman parte del equipo

Numero de casos en los que trabajo el equipo el curso pasado
Presupuesto especifico destinado al equipo. Respuesta: si, no. En caso de
respuesta afirmativa se pregunta: ; Qué cantidad se destind? Respuestas:
menos de 1.000 euros, entre 1.000 y 3.000 euros, mas de 3.000 euros

17. ¢ Dispone el centro de un equipo de mejora de la convivencia y resolucion de
conflictos distinto del equipo de mediacion? Respuesta: si, no. En caso de respuesta
afirmativa se pregunta:

Numero de profesionales que componen el equipo

Numero de horas por semana totales del conjunto de profesionales
Numero de familias que forman parte del equipo

Numero de estudiantes que forman parte del equipo

Numero de actividades en las que trabajé el equipo el curso pasado
Presupuesto especifico destinado al equipo. Respuestas: si, no. Presupuesto
especifico destinado al equipo. Respuesta: si, no. En caso de respuesta
afirmativa se pregunta: ; Qué cantidad se destin6? Respuestas: menos de
1.000 euros, entre 1.000 y 3.000 euros, mas de 3.000 euros.

¢ Cuantas actividades o sesiones se realizaron aproximadamente a nivel de
centro para mejorar la convivencia el curso pasado?

¢ Aproximadamente, qué porcentaje de personas del centro participd en
dichas actividades o sesiones?

Del equipo directivo

Del profesorado

Del alumnado

De las familias

Del personal no docente

De otras personas que contribuyen a la formacion en el centro
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18. ¢ Cuenta el centro con una persona responsable de coordinar el bienestar y
proteccion del alumnado frente a la violencia? Respuesta: si, no.

19. ¢ Coopera el centro con algun organismo externo para mejorar la convivencia y
la capacidad del alumnado para participar activamente en la comunidad?
Respuesta: si, no. En caso de respuesta afirmativa se pregunta:

¢, Con qué organismo? Respuesta: si, no.

Ayuntamiento

Comunidad Auténoma.

Universidad.

ONG

Empresa privada

Ofro tipo de entidad.
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