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Presentación

Desde hace varios años la Federación de Enseñanza de CC.OO. se ha propuesto
abordar los problemas educativos no limitándose a tomar acta de ellos, a airearlos o
a denunciarlos (ésta es una labor que indudablemente debemos hacer y hacemos),
sino intentando aportar, con toda modestia, estudios y experiencias que sirvan de
base para ulteriores reflexiones y, sobre todo, que sean útiles no sólo a todos aquellos
interesados en el tema del que se trate sino, y muy especialmente, al profesorado y a
la comunidad educativa.

Con esta intención hemos publicado con anterioridad materiales como “La salud
laboral docente en la Enseñanza pública” y “Metodología para el análisis de los ries-
gos laborales en la enseñanza privada” y con el mismo espíritu editamos ahora “Los
problemas de la convivencia escolar: un enfoque práctico”. No es la primera vez que
desde el sindicato abordamos esta cuestión. Trabajos como el recogido en el proyec-
to Atlántida o el publicado por nuestra organización del País Valenciano son nota-
bles y permantes referencias, pero el que ahora os presentamos es quizás el que apor-
ta un perspectiva más amplia y contrastada.

Se han publicitado con frecuencia y no mucho rigor, diversos incidentes que dan una
imagen de “caos” en los centros educativos, por lo general públicos, que entendemos
no se corresponden con la realidad. Ahora bien, eso no quiere decir que no haya pro-
blemas y que, aunque su dimensión no sea la que a veces se piensa, no se deba hacer
lo posible para establecer estrategias que puedan ser útiles para superarlos. 

Sea como sea, el mero hecho de que el 80% del profesorado considere que ésta es
una de las principales dificultades con las que se enfrenta en su quehacer diario, es
suficiente motivo para ponerse a reflexionar sobre la cuestión e intentar aportar al-
guna ayuda. Todo ello, en el bien entendido de que los problemas de convivencia
no dejan de ser problemas de valores sociales en los que la institución escolar y la ac-
ción pedagógica de los profesionales pueden jugar un papel fundamental, pero no
son ni los únicos ni los principales responsables.



En el libro que ahora tenéis en vuestras manos encontraréis desde una aproximación
cuantitativa y cualitativa al marco en el que podemos encuadrar las disfunciones de
la convivencia escolar con una breve, pero sugerente, referencia teórica sobre la
cuestión, hasta una serie de conclusiones y propuestas que se inscriben en lo que es
esencial en toda reflexión: asumir la responsabilidad de apuntar posibles soluciones,
pasando por lo que quizás sea el núcleo central de estos materiales, la recopilación
de 30 experiencias concretas en un CD, donde podréis encontrar instrumentos de
actuación contrastados. Aunque hay referencias bibliográficas a lo largo de todo el
texto, el último apartado os ofrece un extensa lista que, aunque parezca excesiva-
mente prolija, siempre es útil.

Util es lo que desearíamos que fuese este libro para vosotras y vosotros, con esa in-
tención hemos dedicado tiempo y esfuerzo desinteresado. En este sentido no puedo
por menos que acabar esta presentación agradeciendo, a todas aquellas personas que
han hecho posible la aparición de este material, la generosidad, la inteligencia y el
trabajo que han puesto en el empeño, en especial a la Secretaría de Política
Educativa y al responsable de esta publicación, Javier Esperanza.

Fernando Lezcano López
Secretario General FE.CC.OO.



I La convivencia escolar:
un problema actual 





Javier Esperanza
Profesor de Secundaria, IES Palas Atenea, Torrejón de Ardoz (Madrid)
Secretaría Política Educativa y Estudios de la FE.CC.OO.
Coordinador del Estudio

¿Qué sucede en nuestros centros escolares?
Repasando muchos titulares de periódicos y revistas se puede hacer una primera lec-
tura de la situación. Los medios de comunicación reflejan con mucha frecuencia situa-
ciones de violencia en los centros. Estos sucesos suelen adquirir, en muchas ocasiones,
tintes dramáticos: profesores que son agredidos por sus alumnos o por los padres de éstos,
crueldad muy acentuada en las relaciones entre los propios alumnos, acoso sexual de pro-
fesores hacia sus alumnos o alumnas... ¿Qué hay de todo esto?

En una primera apreciación tenemos que decir que es cierto que ocurren todas estas
cosas. La profesionalidad es característica general de nuestros medios de comunicación.
Lo que ocurre es que muchos quieren ver en estos acontecimientos la “punta del ice-
berg” de una situación general dramática o cuanto menos alarmante.

La aproximación a los estudios existentes sobre estos temas, la mayoría de ellos serios y
rigurosos, nos hace darnos cuenta que la situación de nuestro país, en cuanto a pro-
blemas de auténtica violencia escolar, permite considerar los hechos relatados en la pren-
sa, la Televisión etc.como reales, claro, pero no frecuentes, sino esporádicos y, por
supuesto no cotidianos en nuestras aulas. Otra cosa son los problemas de conviven-
cia y disciplina que, efectivamente existen y angustian al profesorado, especialmente al
de Secundaria.Lo que decimos viene avalado por los trabajos recientes tanto del
Instituto Nacional de Calidad y Evaluación (Diagnóstico del Sistema Educativo, 1998)
como del Defensor del Pueblo (Informe del Defensor del Pueblo sobre violencia escolar,
1999).La situación de esta problemática en otros países parece ser mucho más aguda.

No compartimos, por tanto, las visiones catastrofistas que, desde determinadas posi-
ciones, donde no excluimos las gubernamentales pretenden crear un estado de opinión
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que sólo favorece a corto y medio plazo la aquiescencia de la sociedad para tomar medi-
das “duras” y estrictamente disciplinarias o bien creando itinerarios en los centros edu-
cativos que permitan segregar a los “buenos” de los “malos” alumnos para que los segun-
dos “permitan estudiar mejor a los primeros”. 

En la práctica y con este tipo de medidas, tan del agrado incluso de algunos sectores
conservadores del profesorado, lo que se consigue es establecer agrupaciones de alum-
nos e incluso colegios de primera, segunda y tercera, disminuir las posibilidades de
aprendizaje de sectores importantes del alumnado y encaminar a otros a situaciones de
fracaso escolar y exclusión social. Además se pretende hacer ver que ésta situación afec-
ta única y exclusivamente a nuestros centros públicos.

Es en estos momentos, cuando los problemas derivados de la convivencia, aún no alcan-
zan dimensiones alarmantes cuando se hace preciso reflexionar detenidamente. Esta
reflexión debe incluir un diagnóstico de la situación actual de la convivencia en sen-
tido genérico consultando con los sectores implicados del que se derivará, lógicamen-
te, un plan de actuación. 

Retardar aún más la toma de medidas,favorece la creación de un ambiente que aca-
bará por ahogar las posibilidades de intervención educativa favoreciendo la adopción
de posturas únicamente sancionadoras y duras que no creemos que sean la verdadera
solución de estos problemas.

Pero, volviendo a nuestro tema, el problema existe y, en la medida en que afecta a todos
los sectores de la comunidad escolar, es preocupante. Se dan situaciones, según los
estudios, en la totalidad de los centros españoles (públicos y privados) en las que por-
centajes nada despreciables de muchachos agreden, además de forma continuada, a
sus compañeros. 

La situación es todavía más lamentable cuando nos dicen que muchas veces la vícti-
ma lo es por padecer alguna discapacidad psíquica o física o, sencillamente, ser dife-
rente. Los científicos nos dicen que las víctimas, por supuesto, pero también los agre-
sores y los meros espectadores de estas agresiones pueden padecer por largo tiempo
de las consecuencias de su participación en estas actuaciones.

Las agresiones pueden ser físicas (golpes), verbales (insultos), contra las pertenencias (hur-
tos) o simplemente de exclusión del grupo. Pero al tener carácter continuado en el tiempo
(cosa que sucede la mayoría de las veces) pueden generar mucho sufrimiento.
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Otros problemas que alteran el ritmo normal de la vida escolar son los derivados de la
llamada disrupción, o sea problemas de convivencia entre profesores y alumnos, nor-
malmente en el ámbito del aula. Esta problemática habitualmente se denomina como
de disciplina, palabra que, debido al uso peyorativo que se ha hecho de ella en el senti-
do de identificarla con la adopción de medidas exclusivamente punitivas, se puede recha-
zar. No obstante, hay que tener en cuenta que etimológicamente disciplina viene de dis-
cipulus, palabra ajena a toda connotación negativa. Por lo tanto nosotros utilizaremos
el vocablo, si bien entendiéndolo como el que se denomina disciplina democrática.

La disrupción figura como el segundo problema que afecta al profesorado, especial-
mente de la ESO hasta el punto de constituir una de las causas más importantes del lla-
mado malestar docente. (La salud laboral docente en la enseñanza pública. Federación de
Enseñanza de CCOO. Mayo de 2.000). 

No cabe duda de que para gran parte del alumnado las alteraciones en los periodos
de clase también deben constituir fuente de malestar.

Lo cierto es que los fenómenos asociados a la disrupción distorsionan el ambiente de tra-
bajo, provocan una disminución en el rendimiento escolar y docente, enrarecen el clima
de tolerancia y respeto y son el origen de serias alteraciones psíquicas en parte del pro-
fesorado. En el estudio sobre la salud laboral de CC.OO. se señala el estrés, la fatiga psí-
quica, la depresión y el síndrome del burnout como las dolencias psicológicas más fre-
cuentes en el profesorado. Nos caben pocas dudas de que algunas de estas enfermedades
están provocadas o acentuadas por fallos en la convivencia en el centro de trabajo.

Como consecuencia de la llegada a España de un creciente número de inmigrantes, un
2% de nuestro alumnado está constituido por muchachos y muchachas provenientes de
otros países del mundo, especialmente del Norte de África y de América. Este dato cuan-
titativo hay que contrastarlo con los resultados de algunas encuestas (profesor Calvo
Bueza.Datos citados en una conferencia en el marco de las IV Jornadas de Convivencia de
la Comunidad de Madrid) según las cuales un elevado porcentaje de la población esco-
lar manifiesta actitudes u opiniones racistas. Ante esto, es preciso prevenir antes que curar,
impartiendo en los centros enseñanzas que giren en torno a la tolerancia, el respeto a la
diferencia y la convivencia en la diversidad, así como de interculturalidad.

Asimismo, en España perviven modos, ideas y comportamientos machistas. Estos afec-
tan aún a una parte significativa de la población y son transmitidos junto con otros
hábitos y tendencias subculturales a través de la familia, el entorno del barrio, los medios
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de comunicación... A veces, estas actitudes degeneran en diversas formas de violencia
ejercida contra las mujeres.

Se deben aplicar métodos, ampliamente contrastados en la práctica, para influir en
las ideas y los comportamientos de los jóvenes en cuanto a todos los problemas citados
para que no deriven en diversas formas de alteraciones de la convivencia.

¿Qué se puede hacer desde la escuela?
La respuesta a esta pregunta necesita de algunas puntualizaciones. La primera, es que
consideramos oportuno llamar la atención del lector sobre el hecho comprobado de
que toda la problemática de la juventud, cuyo origen se remonta a la edad de la esco-
larización obligatoria, se considera un problema única y exclusivamente a resolver
por la escuela y sus profesionales: el nivel cultural, la buena o mala educación, los hábi-
tos democráticos, el comportamiento cívico y solidario, la prevención de las toxico-
manías, los comportamientos racistas o xenófobos, las actitudes machistas, la educa-
ción sexual... 

Dada la estructura de la sociedad actual, la escuela comparte su función socializadora
con la familia, los grupos de iguales, el entorno del barrio o pueblo, los medios de comu-
nicación... y, por lo tanto, hay que ajustar las expectativas puestas en el papel de la escue-
la a la realidad de su papel en la sociedad. 

No debemos caer en la contradicción de guardar silencio ante las graves distorsiones de
los valores en casi todos los entornos sociales y pretender que las instituciones educa-
tivas acaben transformándolo todo como si no existieran otras influencias. En este sen-
tido compartimos la preocupación de Rafael Villanueva en su trabajo Enséñame a con-
vivir maestro/a (FE de CC.OO., 1999):

■ ¿ Cómo educar en la convivencia teniendo en cuenta los valores que se cotizan en
la sociedad?

■ ¿ Cómo potenciar la resolución de conflictos de manera no violenta si en muchas
ocasiones la sociedad los resuelve violentamente?

■ ¿ Es posible que la escuela pueda fundamentar el ponerse en el lugar del otro,
cuando la insensibilidad, la insolidaridad y la apatía impregnan la vida diaria?

■ ¿ Es posible entender para los niños y niñas y jóvenes, en la convivencia diaria, que
los profesores profesoras quieren lo mejor para ellos cuando se deteriora tácitamente
o peyorativamente su imagen?

14 LOS PROBLEMAS DE LA CONVIVENCIA ESCOLAR: UN ENFOQUE PRÁCTICO

política educativa política educativa



Las respuestas a estas preguntas sólo son posibles si la sociedad, las administraciones
educativas, la familia y los medios de comunicación responden junto con la escuela
al reto que supone hoy educar a convivir.

¿Qué pretendemos con este trabajo?
Queremos aclarar que nuestra intención no es sacar a la luz otra monografía sobre con-
vivencia escolar. Hay muchas y muy buenas y además nosotros no somos especialis-
tas en el tema.

Tratamos de ofrecer a los profesionales de la educación y, cómo no, al resto de la comu-
nidad educativa, un instrumento útil siempre y cuando preocupe la convivencia en
el ambiente escolar.

Por eso la introducción teórica es breve y sin ánimo de ser exhaustivos. El elemento nuclear
para nosotros es ofrecer en un solo texto una visión de diferentes programas de inter-
vención educativa que pretenden contribuir a mejorar la convivencia en los centros.

Así, se incluye una somera explicación de cada uno de ellos, además del relato de una
selección de experiencias realizadas en centros para que el lector se haga una idea del
funcionamiento del programa en la práctica. También incluimos toda una serie de
experiencias independientes, es decir que no están adscritas a ninguno de los pro-
gramas en concreto y que el profesorado, con la colaboración de otros miembros de
la comunidad escolar, han desarrollado por iniciativa propia, generalmente, con bue-
nos resultados.

Modalidades de problemas que afectan a la convivencia escolar

Relaciones conflictivas entre profesores y alumnos (disrupción)
Hay pocos estudios, sobre todo cuantitativos, sobre las situaciones de indisciplina.
Citaremos el estudio, realizado durante el curso 98/99 por el Grupo GICA (coordi-
nado por la profesora Rafaela García López) en el que ha colaborado la Federación
de Enseñanza de CC.OO. del País Valenciá. Este trabajo ha visto recientemente la
luz y recomendamos encarecidamente su lectura.

La Federación de Enseñanza de CC.OO. de Andalucía ha realizado un estudio en base
a cuestionarios enviados a docentes, equipos directivos, orientadores y PSEC. Sus con-
clusiones son muy interesantes.

LA CONVIVENCIA ESCOLAR: UN PROBLEMA ACTUAL 15
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A continuación exponemos algunos datos, cualitativos y cuantitativos, extraídos del
Diagnóstico del Sistema Educativo. INCE. 1998. Se basan en encuestas realizadas a toda
la comunidad educativa, tanto de la enseñanza pública como de la privada. Intervienen:
padres, profesores, equipos directivos, titulares y alumnos.

Existencia y frecuencia de situaciones de indisciplina en el centro1

En la primera encuesta hay un 20% de los encuestados que creen que no se producen
verdaderas situaciones de indisciplina en los centros educativos frente a un 80% que
piensan que sí las hay.

En el gráfico de más arriba se relacionan las acciones más habituales de indisciplina,
hasta un total de seis, con la frecuencia en que se presentan las mismas. Y el resultado
está a la vista. Aparecen tres con una frecuencia mayor –alboroto fuera del aula, faltas
de respeto hacia compañeros y compañeras y alboroto en el aula— una, las agresio-
nes morales, con frecuencia menor y dos, las faltas de respeto hacia profesores/as y el
absentismo escolar, con una frecuencia aún más baja. Las situaciones a que nos refe-
rimos han tenido lugar en tres años 1994/95, 1995/96 y 1996/97.
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Del 80% que cree que hay situaciones de indisciplina, un 32% piensa que la situación
“mejora progresivamente”, un 41% opina que las “cosas siguen poco más o menos igual”
y el 27% restante que las situaciones de indisciplina “van en aumento”.

Tomando en consideración ese 27% las situaciones de indisciplina irían en aumento
debido, en orden creciente, a “desinterés del alumnado”, “problemas familiares”, “pre-
sencia de alumnos repetidores”, “presencia de grupos intolerantes”, “profesorado que
no ejerce su función”, “desinterés de los profesores”, “alcohol” y “drogas”.
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Otro parámetro que debe de tenerse en cuenta es, sin duda, la presencia y, en su caso,
frecuencia de “destrozos en las instalaciones”. Durante los tres años considerados hubo
un 79% (419) de los centros donde no hubo destrozos de consideración, mientras que
en el 21% restante sí los hubo (113). Fuera del horario escolar la proporción de des-
trozos aumenta en un 7% , llegando a contabilizarse 157 acciones violentas.

A continuación, y por su interés, transcribimos un texto de Torrego y Moreno, inclui-
do en el Proyecto Atlántida (La convivencia y la disciplina en los centros escolares, FE
de CC OO., 1999)

“Los comportamientos que agrupamos bajo la denominación de disrupción no son
propiamente violentos, ni tan siquiera agresivos. Se trata de conductas aisladas y al
mismo tiempo muy persistentes, que manifiestan consistentemente algunos alum-
nos en el aula –en ocasiones una mayoría– y que, en su conjunto, podrían calificarse de
boicot permanente al trabajo del profesor, al desarrollo de la actividad del aula, y al tra-
bajo de los demás alumnos: faltas de puntualidad, cuchicheos, risas, provocaciones
constantes al profesor, comentarios hirientes en voz alta acerca del profesor, de un com-
pañero o de la propia tarea, insultos, pequeñas peleas y robos, y en definitiva desafíos
de todo tipo a las normas de convivencia dentro del aula. Dicho en breve, la disrupción
agrupa lo que en lenguaje escolar suele entenderse por disciplina en el aula. Por poco
frecuente y grave que sea, la disrupción distorsiona el flujo normal de las tareas que
se desarrollan en el aula y fuerza al profesor a invertir buena parte del tiempo de ense-
ñanza en hacerle frente. Al mismo tiempo que asumimos que la disrupción es la músi-
ca de fondo de la mayor parte de nuestras aulas, debemos asumir también sus impli-
caciones y consecuencias a corto y largo plazo: 

■ Para empezar, la disrupción implica una enorme pérdida de tiempo. Cada curso, cada
día y cada hora de clase. Tiempo perdido para la enseñanza y para el aprendizaje de
los alumnos, que, no lo olvidemos, cuesta muchos miles de millones al contribu-
yente. Pero además de tiempo, también se despilfarra energía. La desperdicia el pro-
fesor teniendo que dedicarse a veces en exclusiva al control de la disciplina; la des-
perdician los alumnos, que ven sus tareas interrumpidas una y otra vez; y la desper-
dicia la institución escolar en su conjunto que tiene que dedicar cada vez más recur-
sos personales y materiales a la gestión de expedientes disciplinarios. 

■ Emocionalmente hablando, la disrupción separa a los alumnos de los profesores.
Dicho de otra forma, genera incomunicación en las aulas. Dependiendo de la mane-
ra en que el docente reaccione ante la disrupción, podemos encontrarnos con dis-
tintos resultados en este sentido: desde la confrontación permanente hasta la igno-
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rancia mutua (pactos tácitos de no-agresión). En cualquier caso, hay incomunica-
ción, que sin duda configura las actitudes y expectativas tanto de los alumnos como
del profesor (y no precisamente en la dirección más deseable). 

■ La disrupción en el aula suele estar en la raíz del incremento de la resistencia del pro-
fesorado a emplear enfoques activos de enseñanza y aprendizaje, y en general de
cualquier tipo de iniciativa innovadora. (Freiberg, 1998). La persistencia de la dis-
rupción le lleva a no correr riesgos ni hacer experimentos con el grupo clase. Sobre todo
si tales riesgos y experimentos suponen introducir modelos de trabajo en los que
el alumnado trabaje más activamente, de modo más independiente, o en grupos
cooperativos. Esto es, curiosamente aquellos modelos de trabajo en el aula que mejor
previenen y tratan la disrupción. 

■ La disrupción tiene una relación directa con el incremento del absentismo, tanto
por parte del alumnado como del propio profesorado (Freiberg, 1998). La inves-
tigación al respecto ha confirmado algo que tal vez no requería de grandes esfuer-
zos indagadores: la relación entre disrupción rampante en el aula y estrés del pro-
fesor. Así, la disrupción, cual lluvia fina cayendo curso tras curso, determina la auto-
estima profesional del docente, condiciona sus decisiones profesionales, y va aumen-
tando su nivel de estrés hasta llegar en ocasiones a lo que se conoce técnicamente
como burnout (“quemado”). 

■ Por último, es evidente que la disrupción permanente en el aula tiene una influen-
cia directa –y obviamente negativa– sobre el aprendizaje y el rendimiento escolar
de todos los alumnos, tanto si son disruptivos como si no lo son.”

El problema de la violencia entre iguales (bullying)
Los estudios sobre este tema no se inician en España hasta 1989 y son debidos a Vieira,
Fernández y Quevedo. En esas mismas fechas comienza la profesora de la Universidad
de Sevilla, Rosario Ortega, indagando en varios centros de esta ciudad. Tanto Ortega
como personas de su equipo han continuado investigando sobre este tema en
Andalucía.

Nosotros hemos recabado los datos, que presentamos a continuación, del Informe del
Defensor del Pueblo sobre violencia escolar publicado en noviembre de 1999.

“Fueron encuestados 3.000 estudiantes de ESO, la mitad chicas y la mitad chicos.
El reparto fue equitativo a lo largo de los cuatro cursos de la etapa. Los participan-
tes pertenecían tanto a la enseñanza pública como a la privada y el ámbito territo-
rial era estatal.
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Estos son los datos más significativos del informe:
■ Las agresiones verbales por parte de otros compañeros, que aparecen como la modalidad

más frecuente en nuestro país, afectan a un 33% de los tres mil alumnos estudiados. Este
porcentaje es de un 20% si se trata de otro tipo de agresiones dirigidas a sus propieda-
des, alcanzando entre el 9 y el 14% en la modalidad de aislamiento permanente (sus com-
pañeros les ignoran o no les dejan participar en nada). Las amenazas para amedrentar son
sufridas por el 8%, las agresiones físicas rondan el 5%. Las agresiones más graves, ame-
nazas con armas, sólo alcanzan el 1%. El acoso sexual no llega al 2%.

■ Todos los tipos de maltrato estudiados se producen en los centros de ESO, si bien
con un nivel de incidencia muy variado. Las agresiones consideradas graves se pro-
ducen con una frecuencia muy baja. No obstante, los problemas que, como el ais-
lamiento permanente, no son incluidos como graves, causan un daño psicológico
considerable a los escolares.

■ Los tipos de maltrato estudiados se reflejan en las siguientes respuestas de los alum-
nos: Me insultan; hablan mal de mí; me ponen motes; me esconden cosas; me igno-
ran; no me dejan participar; me amenazan para meterme miedo; me roban cosas;
me rompen cosas; me pegan; me acosan sexualmente; me obligan a hacer cosas y
me amenazan con armas.

■ En el capítulo sobre maltrato entre iguales no existen diferencias significativas entre
centros públicos y privados.

■ El número de chicos implicados en el maltrato es muy superior al de chicas, excep-
to en un caso: hablar mal de otros.

■ El curso resulta ser una variable muy significativa, de tal manera que la violencia
disminuye al acercarnos al final de la ESO. 

■ Del estudio se deduce también que algunos alumnos y alumnas sienten miedo al ir
a su centro de estudios. De los que lo sienten casi todos los días el 61% lo tiene a sus
compañeros. Pero ¡ojo! porque el 16,7% lo tiene a sus profesores y un 10% lo tiene
al trabajo académico.

■ En el maltrato se participa como agresor, víctima y espectador”

Consecuencias de la violencia entre iguales (bullying)
Uno de los problemas de la violencia entre iguales es el hecho de que sus efectos no se
limitan tan sólo al periodo escolar, sino que puede tener consecuencias en la vida futu-
ra. Y esto es cierto en las víctimas, pero también en los agresores y los espectadores.

En cuanto al agresor, y según explica Rosario Ortega en La convivencia escolar: qué es
y cómo abordarla. (Consejería de Educación. Junta de Andalucía, 1999), “el chico
o chica que agrede impunemente a otro se socializa con una conciencia de clandes-
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tinidad que afecta gravemente a su desarrollo sociopersonal; se va convirtiendo, poco
a poco, en un individuo que cree que las normas están para saltárselas y que no cum-
plirlas puede llegar a proporcionar un cierto prestigio social. Todo ello resulta dañi-
no para su autoimagen y su valoración moral; así se va deteriorando su desarrollo
moral y aumentando el riesgo de acercamiento a la precriminalidad, si no encuentra
a tiempo elementos educativos de corrección que reconduzcan su comportamien-
to antisocial”.

Más grave puede ser la tendencia a la exclusión social del agresor o agresora, ya que como
explica María Victoria Trianes en La violencia en el contexto escolar (Editorial Aljibe,
Málaga. 2000) “el perfil de este alumnado se caracteriza por no ir bien en el colegio, no
les gusta éste, ni los profesores. En la Secundaria, el estatus de agresor se relaciona con
comportamientos antisociales tales como beber alcohol, robar en tiendas, pertenecer a
pandillas de barrio, y una deficiente adaptación a las demandas del centro escolar, con
grave riesgo de fracaso”.

“En estudios retrospectivos, que preguntan a jóvenes delincuentes sobre sus experien-
cias anteriores en la escuela, la implicación en actividades bullying era un predictor sig-
nificativo de pertenecer a bandas delincuentes armadas más tarde”.

Según la misma autora, en los pasajes relativos a las víctimas de esa misma obra, “epi-
sodios aislados de bullying pueden originar reacciones negativas, irritabilidad, páni-
co, memoria repetida del episodio y falta de concentración, pero si los episodios se repi-
ten y el estrés se va acumulando es probable que se produzcan sentimientos de soledad,
depresión, ansiedad y pérdida de seguridad personal”.

En cuanto a los espectadores, están presentes en el 85% de los maltratos que se pro-
ducen. El efecto “suele ser la insensibilización ante la violencia, inhibición y retrai-
miento a la hora de de ayudar y de ofrecer otras respuestas solidarias”.

La violencia entre iguales: situación en Europa
En el Informe del Defensor del Pueblo sobre violencia escolar (Madrid, noviembre
de 1999), se expone la situación en el Reino Unido, Irlanda, Francia, Alemania,
Finlandia, Dinamarca, Holanda, Bélgica, Italia y Portugal.

Hasta los primeros años de la década de los años setenta las autoridades educativas
no empezaron a mostrar preocupación por la violencia escolar. Fue en Noruega donde
comenzaron las investigaciones en torno a este problema.
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Hay que lamentar que por razones de las diferentes metodologías utilizadas en los tra-
bajos de campo no es posible establecer comparaciones rigurosas de la situación en unos
y otros países. Quizás este punto no sea de los más importantes. Sí lo es, sin embar-
go, la gran homogeneidad en cuanto a conclusiones que se pueden extraer de prácti-
camente todos los estudios realizados:
■ “En primer lugar hay que decir que el maltrato entre iguales es un fenómeno gene-

ral que se produce en todos los países en que se ha estudiado. Sin embargo, y a pesar
de las dificultades que existen para su comparación, se puede afirmar que los datos
de incidencia no son homogéneos.

■ Por lo que respecta al género, los chicos siempre participan más en los incidentes de
maltrato, tanto en el papel de agresores como en el de víctimas. Las formas más usua-
les de abuso practicadas por los chicos son la agresión verbal y la agresión física directa.
Las chicas, por el contrario, practican más agresiones indirectas, de las que también sue-
len ser víctimas con más frecuencia. Este tipo de agresiones son de carácter verbal o
social, como por ejemplo hablar mal de otro o excluirle.

■ Los problemas de violencia descienden progresivamente a medida que avanzan
los cursos y por tanto aumenta la edad del alumnado. El momento de mayor inci-
dencia del problema se sitúa entre los 11 y los 14 años de edad, disminuyendo a par-
tir de estas edades.

■ Las formas más comunes de maltrato son, en primer lugar, la verbal (insultos,
motes), seguida del abuso físico (peleas, golpes, etc.) y el maltrato por aislamien-
to social (ignorar, rechazar, no dejar participar). Los casos de amenaza con armas
y de acoso sexual aparecen raramente en todos los estudios sobre el tema.

■ Finalmente, los espacios donde se desarrollan los episodios de abuso varían depen-
diendo del curso que estudien los alumnos. Mientras que, en general, en la Educación
Primaria el espacio de mayor riesgo es el recreo, en Secundaria se diversifican los luga-
res de riesgo, incrementándose los índices de abusos en los pasillos y en las aulas”.

De la misma manera que hay importantes coincidencias en el diagnóstico, también las
hay en la prevención y el tratamiento de la violencia escolar. Así, en los estudios reali-
zados se observan las siguientes características:
■ “Se ha creado una conciencia nacional en cada país que propicia, impulsa y demanda la

necesidad de aclarar, prevenir y ofrecer respuestas eficaces a la violencia escolar.
■ Las políticas de prevención e intervención suelen ir precedidas de investigaciones

para determinar la gravedad de los malos tratos entre escolares.
■ El abuso entre iguales está provocando una creciente alarma social que no siempre está

justificada por la intensidad o la gravedad que alcanza el fenómeno. Parece que la situa-
ción se está deteriorando gravemente con respecto a épocas anteriores.
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■ Las actuaciones de prevención e intervención parten de la consideración de que las agre-
siones entre alumnos no son un problema que ataña sólo a las partes directamente en
conflicto. Así, en todos los países las intervenciones van dirigidas a todos los posibles
involucrados, es decir a los protagonistas (víctimas y agresores), al resto del alumna-
do y a los adultos (padres, profesores y demás personal del colegio o instituto).

■ En muchos casos, las medidas que se adoptan pretenden articular estrategias para mejo-
rar el clima de centro, lo cual supone intervenir sobre la escuela en su conjunto. Además
en muchos países se observa ya la tendencia a desarrollar un tratamiento comunita-
rio más allá de la escuela, que implica a agentes sociales, coordinación con asociaciones
locales, policía, etc. Ello representa una visión amplia de la violencia como elemento
estructural de la sociedad, de la que se derivan fórmulas de prevención e intervención
dirigidas a obtener una respuesta social además de individual.

■ Se debe entender que cada incidente y cada comunidad escolar pueden ser singu-
lares, por lo que no se debe caer en modelos de interpretación y de intervención
excesivamente rígidos ya que, a veces, lo que puede ser conveniente en una comu-
nidad educativa puede carecer de utilidad en otra.

■ La experiencia ya obtenida al enfrentar el fenómeno de la violencia escolar permi-
te afirmar que, lamentablemente, la relación de dominio-sumisión que subyace en
la violencia entre iguales no remite totalmente a pesar de una intervención eficaz.
No obstante, disminuye de modo sustancial la incidencia de las agresiones, la inten-
sidad de los daños, etc.”

La violencia inespecífica
Aunque con poca frecuencia, la violencia se encuentra en el ámbito escolar, si bien hay
que advertir que, en ocasiones, se hace un uso excesivo del término “violencia” ya que
se aplica a situaciones de alboroto, desorden, ruido,... o cualquier otra actividad rela-
cionada, sobre todo, con la disrupción. 

Hay que hacer frente a la violencia por las consecuencias que tiene para las víctimas,
para el propio agresor y por la repercusión que estas conductas pueden tener en el futu-
ro de sus protagonistas.

Los estudios científicos realizados sobre la violencia confirman plenamente la conocida
hipótesis según la cual la violencia genera violencia. En otras palabras, que convivir con
la violencia aumenta el riesgo de ejercerla o de convertirse en su víctima, especialmente
cuando la exposición cotidiana a la violencia se produce en etapas de la vida de especial
vulnerabilidad como la infancia o la adolescencia. De lo cual se deriva como principio
básico de la prevención la necesidad de proteger a los niños y a los jóvenes de su destruc-
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tiva influencia en todos los contextos: la familia, la escuela, los lugares de ocio, los medios
de comunicación, o el conjunto de esquemas y valores de la sociedad.

“La violencia puede ser utilizada para responder a funciones psicológicas y sociales cuan-
do no se dispone de recursos positivos para ello. Entre éstas cabe destacar: la integra-
ción en el grupo de referencia, resolver conflictos de intereses o proporcionar expe-
riencias de poder y protagonismo social”.
Por otra parte, conviene tener en cuenta que la violencia incluye componentes de diver-
sa naturaleza en torno a los cuales se debe orientar la intervención:
“1) Componente cognitivo. En el fenómeno de la violencia subyacen deficiencias cog-

nitivas que impiden comprender los problemas sociales y que conducen a concep-
tualizar la realidad de forma absolutista y dicotómica (en términos de blanco y
negro), graves dificultades para inferir adecuadamente cúales son las causas que ori-
ginan los problemas, la tendencia a extraer conclusiones excesivamente generales
a partir de informaciones parciales y sesgadas, problemas en el procesamiento de la
información y en la toma de decisiones...

2) El componente afectivo. El riesgo de violencia aumenta cuando ésta se asocia a valo-
res o personas con las que el sujeto se identifica. Una de sus principales causas suele ser
el sentimiento de haber recibido un trato injusto, lo que provoca una intensa hosti-
lidad hacia los demás así como la tendencia a asociar la violencia con el poder y a con-
siderarla como una forma legítima de respuesta al daño que se cree haber sufrido.

3) El componente conductual. La violencia suele producirse por la ausencia de habi-
lidades para resolver los conflictos sociales sin recurrir a ella; y se refuerza a través de
experiencias en las que el individuo la utiliza para responder a alguna de las fun-
ciones psicológicas mencionadas anteriormente.”

María José Díaz-Aguado. Programas de educación para la tolerancia y prevención de la
violencia entre los jóvenes. Tomo I (1996) INJUVE

La violencia de origen racista y/o xenófobo
España es el país que alberga a menos inmigrantes de la Unión Europea. No obstan-
te, es conocido el hecho de que el racismo y la xenofobia existen en España y que este
tipo de prejuicio también ha calado en la población juvenil. Como consecuencia de
estas actitudes, en ocasiones, se genera violencia en cualquiera de sus formas. Esta vio-
lencia no suele ser, en ocasiones, más que el resultado utilizado por los jóvenes para res-
ponder a determinadas funciones psicológicas y sociales cuando no se dispone de recur-
sos positivos para ello. Así, para María José Diaz-Aguado . [Obra citada Tomo 1.] adop-
tar una identidad racista puede procurar:
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“1) Integración en el grupo de referencia; el hecho de compartir las actitudes y con-
ductas del grupo al que se pertenece puede aumentar la cohesión intergrupal y la
sensación de seguridad.

2) Reducción de la incertidumbre sobre la propia identidad, lo que favorece la clasi-
ficación de la realidad social por categorías simplistas. Resolver conflictos de inte-
reses, activando sesgos calificadores que inducen a explicar la conducta de los miem-
bros de otro grupo de la peor forma posible. Estos sesgos conducen a la justificación
de la discriminación y la violencia.

3) Proporcionar experiencias de poder y protagonismo social, derivadas del impacto social
que actualmente tienen las graves conductas violentas que se observan en algunos jóvenes.”

El Informe España 2001 de la Fundación Encuentro señala que casi la mitad de los espa-
ñoles cree que la presencia de los inmigrantes incrementa el paro y la delincuencia y un
tercio ve en ellos a los causantes del descenso de sus salarios.

En el barómetro realizado en diciembre del 2000 por el Centro de Investigaciones
Sociológicas (CIS) revela que el porcentaje de ciudadanos que perciben actitudes racis-
tas ha pasado del 56% en 1994 al 49,4% en diciembre. Es posible que este dato sea el resul-
tado de vivir la inmigración en la práctica. Pero según el mismo barómetro, esa menor per-
cepción del racismo viene acompañada de un aumento de la intolerancia. Hace seis años
el 35% encontraba poca o ninguna tolerancia respecto a las costumbres de extranjeros y
otros grupos étnicos. Pero en diciembre de 2000 subió hasta el 48,6%.

En cuanto a la opinión de los jóvenes, el 30% considera que a largo plazo la inmigración
será “perjudicial a nivel racial”. Esta afirmación es una muestra de racismo puro.

Por otra parte, los hijos de inmigrantes alcanzan el 2% de la población escolar españo-
la. Este porcentaje no se reparte uniformemente, ni entre centros públicos y privados con-
certados, ni tampoco dentro de la propia red pública. Así, hay zonas geográficas donde el
porcentaje de alumnado inmigrante es bastante superior a la media nacional. Es evi-
dente que los centros educativos deben desarrollar programas de prevención de la vio-
lencia por motivos de racismo y/o xenofobia para prevenir posibles conflictos de convi-
vencia e incluso para promover cauces de educación intercultural.

La violencia de género
La violencia de género -máximo estadio que puede alcanzar una concepción perversa
de las relaciones hombre-mujer- es otra de las modalidades de violencia más frecuen-
te en nuestra sociedad y cuya aparición puede prevenirse desde la institución escolar.
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La violencia de género está bien definida en el libro Las violencias cotidianas cuando las
víctimas son mujeres. (Instituto de la Mujer, 1999): “Aquella que afecta a las mujeres en
tanto que “mujer”. En este contexto el término “mujer” cobra un sentido esencialis-
ta, y está formado por una serie de atributos heterodesignados, es decir atribuidos a las
mujeres por quienes hasta el momento han tenido el poder de atribuir, por los varones.
Estos rasgos de “la mujer” se hacen extensivos a la totalidad de las mujeres, actuando
pues como modelo referencial para todas ellas.

“La violencia de género sirve como un mecanismo de control que dificulta a las muje-
res el desarrollo de capacidades y el ejercicio de posibilidades que no hayan sido pau-
tadas previamente para su “grupo sexual”.

Se justifica, por lo tanto, que en el estudio de las violencias sociales se identifique y se afron-
te una modalidad de violencia específica que padecen las mujeres, en tanto que mujeres; pre-
cisamente aquella que suele denominarse con el título de “Violencia de género”. Para que esta
categoría sea útil conviene considerar que el concepto de “género” es histórico; varía con el
tiempo, se refuerza o se debilita según determinadas circunstancias. Esas circunstancias están
relacionadas en gran medida con el mayor o menor peso que las mujeres tuvieron en cada
época concreta; y sobre todo, con el peso, mayor o menor, que pretendían tener.

Bajo el manto del concepto de “género” -con toda su carga de valores y de normas- se englo-
ba a todas las mujeres, pero se aplica según las circunstancias. Por eso, no todas las mujeres
padecen esta violencia con la misma intensidad. Influyen entre otros factores, la clase social,
los rasgos étnicos, el estado civil y la edad. Esas características de las víctimas pueden legi-
timar y hacer que “sea bien visto” el hecho de que un hombre agreda a su esclava negra
del Mississipi y que, en cambio, “no sea bien visto” que ese mismo hombre se muestre vio-
lento contra una dama de la sociedad sureña de Estados Unidos.

Cabe concluir que la violencia de “género” ha sido una constante histórica, pero que se
ha manifestado con distinta intensidad según los periodos históricos, y en razón de las
diversas circunstancias sociales y personales. En consecuencia, cabe deducir que esa
modalidad de violencia no sólo puede prevenirse, sino que podría erradicarse. Por eso
resulta tan importante descifrar las claves de las dinámicas que la sustentan.”

Origen de los conflictos escolares
La causa de las actitudes conflictivas o violentas entre los escolares son múltiples y se
recogen con claridad en el libro de María Victoria Trianes La violencia en el contexto
escolar (Aljibe, Málaga, 2000). Según la autora estas actitudes tendrían su origen en 
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❚ Factores personales, como la pérdida de control del impulso que lleva a actuar y
decir cosas irreflexivamente. La impulsividad es un factor innato que dificulta el
dominio sobre el propio control de la agresividad en la interacción con otros niños.
Este control, que debe producirse a lo largo del desarrollo, permite sustituir la res-
puesta agresiva física por la verbal, y por estrategias tales como explicar, razonar, dis-
cutir... Sin embargo, en los niños impulsivos el proceso es más lento y requiere una
acción educativa constante que les ayude a controlar sus impulsos.
● Otro factor es la empatía, es decir, una respuesta emocional que resulta del reco-

nocimiento del estado emocional de la otra persona y su condición, y consiste
en sentir un estado emocional similar al percibido en la otra persona. Algunos
estudios subrayan la relación inversa entre la empatía y la agresividad.

● Adaptación escolar. Se trata de otro factor individual relacionado con la conducta
violenta. Se ha detectado una estrecha asociación entre problemas de índole esco-
lar como la obtención de notas bajas, el pobre rendimiento escolar, repetir curso
y ser expulsado del centro y las conductas agresivas de los adolescentes (peleas,
llevar armas y delincuencia). Los alumnos con un bajo nivel en el dominio de
habilidades básicas escolares tienen casi el doble de probabilidad de sufrir vio-
lencia, tanto como agresores, víctimas o ambas cosas. O sea el alumnado ya mar-
ginado por su bajo rendimiento escolar corre el riesgo de sufrir todavía un mayor
grado de exclusión a través de la violencia ejercida por ellos o sobre ellos.

Aunque concurran otros factores personales, lo importante es que sin una intervención
educativa, estas características pueden multiplicarse y desembocar en problemas de défi-
cit de concentración, frustración académica, escasas estrategias de solución de proble-
mas y bajas expectativas de poder resolver los problemas por medios no agresivos.

■ Factores familiares:
● Las deficiencias en la socialización. La estructura de muchas familias dificulta la trans-

misión de normas de convivencia elementales y la fijación de límites a los mucha-
chos y muchachas. Padres y madres que trabajan fuera del hogar en jornadas labo-
rales de mañana y tarde dejan a los hijos a merced de la calle, donde los valores apren-
didos son claramente negativos sobre todo en barrios marginales y conflictivos.

● Las actitudes emocionales básicas de los padres hacia el niño durante los pri-
meros años. Una actitud emocional negativa, caracterizada por falta de calor e
implicación, incrementa el riesgo de que el niño pueda mostrarse agresivo u hos-
til con los iguales.

● Una exposición crónica a la violencia en la familia origina reacciones agresivas
y antisociales en los adolescentes y los jóvenes.
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● La permisividad y tolerancia hacia la conducta agresiva del niño, sin establecer
límites claros que controlen esa conducta agresiva con hermanos, iguales, y adul-
tos, contribuye a que aumente el nivel inicial de conducta agresiva del hijo

● El uso de métodos de disciplina autoritarios y de ostentación de poder, tales
como el castigo físico y las explosiones emocionales negativas pueden estimular
la conducta agresiva en los hijos.

■ Las relaciones con los iguales:
En cualquier caso, pero más aún si la familia no puede proporcionar buenos patro-
nes de socialización, el colegio representa una oportunidad única para que los alum-
nos aprendan habilidades y usos sociales que puedan servirle para integrarse en
interacciones laborales y sociales... Y en cualquier caso, el contexto escolar tiene
sus propias potencias y posibilidades, pues permite unas relaciones sociales en su
seno que constituyen el núcleo de la sociedad infantil, y en sus clases, a lo, largo de
la escolaridad, se fragua el autoconcepto y la autoestima, redes de apoyo y amistad
importantes en la vida social del alumno, estrategias aprendidas por la experien-
cia para resolver problemas con sus compañeros.

Pero estas interacciones también pueden ser negativas. Impulsividad, tempe-
ramento activo, dificultades de aprendizaje escolar, inadaptación a la escuela,
necesidades educativas especiales, raíces sociales deprimidas o pertenencia a una
minoría étnica son algunos de los múltiples factores que pueden debilitar la posi-
ción del niño en el grupo de iguales y dificultar su adaptación.

■ La influencia del centro docente
En el Informe Elton recogido por Trianes (2000) se argumenta que “el clima del
centro puede ser crucial en el proceso de cambio de conductas antisociales, ya que
esa atmósfera puede estimular los valores prosociales y sancionar claramente las con-
ductas bullying o violentas, e incentivar un papel más activo de los compañeros
espectadores contra los episodios violentos. Por el contrario, en los centros con una
atmósfera agresiva, en los que los episodios de violencia no son evaluados ni san-
cionados, es probable que exista presión sobre los compañeros que observan la vio-
lencia, para que, incluso aunque sientan simpatía por las víctimas, decidan abste-
nerse de intervenir y se insensibilicen ante el sufrimiento ajeno”.

Es evidente que las características de organización, las dimensiones de la escuela,
la distribución de espacios y la antigüedad del edificio pueden ser determinantes
en el clima de violencia del centro. Así, los problemas de violencia interperso-
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nal y vandalismo se concentran fundamentalmente en centros masificados, con
una escasa organización y dotados con aulas reducidas, con unas dependencias
envejecidas y descuidadas y carentes de atractivos y de espacios para el recreo, para
el ocio o la formación de los alumnos. También parece evidente que largas jor-
nadas lectivas con cambios de profesorado cada hora, sobre contenidos excesi-
vamente academicistas, impartidos con metodologías pasivas para el alumnado,
sin planteamientos serios de atención a la diversidad y con fórmulas rígidas y uni-
direccionales de la disciplina, no favorecen el proceso de enseñanza-aprendizaje.

Pero no sólo estos condicionantes físicos o de organización se asocian a la violen-
cia, sino que las reglas de funcionamiento, la orientación del centro autoritaria o
democrática, las relaciones docentes y la oportunidad de participación e impli-
cación de los alumnos determinan o no la aparición de este tipo de problemas. En
principio, los centros mejor dotados para evitar hechos graves de violencia inter-
personal son aquellos que propician la participación de los alumnos en la defini-
ción de su reglamento, que se esmeran por cuidar la relación docente, admitien-
do camaradería y acercamiento por parte del alumnado, que elaboran atractivos
programas interdisciplinares de formación, que ofrecen alternativas a la valoración
por el rendimiento en las materias escolares en la ESO y que inducen a activida-
des de voluntariado, ayuda y mediación en los conflictos.

■ La influencia de los medios de comunicación
A continuación exponemos algunos datos recabados del estudio Enséñame a con-
vivir maestro/a de Rafael Villanueva (Federación de Enseñanza de CC.OO.),
quien a su vez los toma del informe Televisión y familia: un reto educativo de Luis
Fernando Vílchez Martín (PPC. 1999).
- Cada niño/a español ve un promedio de 170 minutos diarios de TV.
- En muchos hogares hay varios televisores para que cada uno vea la progra-

mación “a la carta” con poco control
- El 66,7% de niños y niñas de 14 años no tienen prohibiciones
- Lo que más les gusta son los programas de contenido violento

Goldstein en Agression reduction strategies. School Psychology Quarterly, 14 seña-
la tres grandes efectos negativos de la influencia de los medios de comunicación
de masas en la conducta violenta:
• Efectos sobre la agresión:

- Incremento de la imitación de conductas violentas
- Incremento de la violencia autodirigida
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• Temor a ser víctimas de agresiones:
- Incremento de temor y desconfianza.
- Incremento de búsqueda de autoprotección

• Efecto espectador:
- Incremento de la despreocupación por incidentes violentos que con-

templamos o conocemos.
- Incremento de la frialdad e indiferencia ante estos incidentes.

A pesar de reconocer esta influencia de los medios de comunicación, algunos tra-
bajos muestran que los niños pueden muy bien diferenciar la ficción de la reali-
dad cuando se les educa para ello y desde pequeños adoptan actitudes críticas fren-
te a las películas y series televisivas con planteamientos exagerados o irreales.

■ Factores contextuales
Siguiendo con el estudio de Trianes, “la pobreza y la baja calidad de vida fami-
liar con problemas económicos y sociales, constituyen un caldo de cultivo para
el estrés, la frustración y la inestabilidad familiar, problemas todos ellos vincu-
lados a conductas agresivas en adolescentes varones.

Guerra (1995) encuentra conductas diferenciadas entre alumnos procedentes de barrios
marginales y de aquellos que proceden de un contexto urbano acomodado, ya que los
primeros muestran más altos niveles de conducta agresiva. Además los niños de ambien-
tes más empobrecidos es probable que tengan más experiencias con acontecimientos
estresantes, en su interacción con vecindarios violentos. También es más previsible que
adopten creencias que justifican la agresión. Tanto el estrés percibido como las creen-
cias que justifican la agresión anticipan posteriores conductas violentas.

Es posible utilizar la escuela como plataforma para influir en las familias, atrayén-
dolas hacia actividades de formación. Se trata de una vía fructífera que, cuando ade-
más se da una acción combinada con asistentes sociales que se desplazan hasta las
casas, puede mejorar aspectos relevantes de la dinámica familiar, como las relaciones
padres-hijos, los modos de manejar los problemas de la crianza de los hijos, etc.”

■ Valores ambientales 
La existencia de valores es una de las características que históricamente han defi-
nido a una comunidad en un contexto determinado. Actualmente, hay una ten-
dencia al divorcio entre unos valores aceptados e incluso defendidos de alguna
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manera y otros que son los realmente dominantes en la medida en que son por los
que se rigen una amplia mayoría. Así, teóricamente se apuesta por la libertad, la
solidaridad y la tolerancia, pero en realidad, los valores sociales vigentes son la com-
petitividad, la ley del más fuerte para solucionar los conflictos...

El niño o la niña percibe esta dualidad como una manifestación de hipocresía
social o familiar, por lo que no se socializa con los valores positivos sino con una
especie de relativismo sumamente negativo para la educación.

¿Qué se puede hacer?
Antes de nada es preciso subrayar que la convivencia en un centro y su entorno es un
problema complejo, por cuanto está constituido de un conjunto de situaciones que
se complementan unas a otras y juntas, constituyen un clima escolar deteriorado.

Una de las primeras conclusiones es que el origen de este estado de cosas no puede venir
dado por una única causa, por relevante que ésta sea. Así, en ocasiones, se difunden
mensajes sobre la crisis de autoridad, o sobre la permisividad de la sociedad con los jóve-
nes y sobre la pérdida de fe en los valores tradicionales. Sin negar la influencia de algu-
nas de estas causas en los conflictos escolares, la realidad suele ser mucho más com-
pleja, por lo que cabe concluir que el origen de la situación es multicausal.

Del mismo modo que el deterioro del clima de convivencia tiene muchas causas, hay que
señalar también que no hay una solución única. No creemos, por tanto, que la solución
consista sólo en aplicar la normativa o en reforzar la imagen social del profesorado (que
buena falta nos hace) o en pedir repetidas veces al alumnado que abandone ciertas con-
ductas. La solución, y nosotros sí creemos que la hay, tiene que venir de un estudio sose-
gado de las causas y de un trabajo educativo consecuente con ellas, sin olvidar que hay
otras instancias implicadas, además del centro escolar, que también deben intervenir.

En nuestra labor de investigación nos hemos encontrado con centros que han aco-
metido con sus propios recursos humanos y materiales la mejora de la convivencia y
otros que han preferido integrarse en uno de los variados Programas de Actuación
Educativa que funcionan en algunas comunidades autónomas. 

En ambos casos los protagonistas de la actuación manifiestan, por lo general, haber obte-
nido buenos resultados. Esto no quiere decir que los conflictos desaparezcan, sino que han
disminuido y que cuando se presentan, disponen ya de una batería de medidas educativas
para neutralizarlos, por lo que su perspectiva actual es mejor que la que tenían anteriormente. 
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Los ocho puntos que vienen a continuación no constituyen un nuevo Programa de
Actuación, ni tampoco son el resultado de una experiencia distinta, sino una síntesis
de las estrategias más utilizadas. Que nadie piense, por tanto, que aplicando esta “rece-
ta” se avanzará en la resolución de los problemas que plantea la convivencia. 

Para comenzar a trabajar es necesaria una reflexión colectiva de “qué es lo que quere-
mos”, “por qué lo queremos” y “qué estamos dispuestos a hacer para conseguirlo”. A
continuación conviene contactar con el Programa de Actuación (o la experiencia de
centro o centros) con el que nos sintamos más identificados y ¡a trabajar!. La impresión
es que se incrementa el trabajo del profesorado pero que las compensaciones no tardan
en llegar, ya que las líneas de actuación (democratización de las aulas, trabajo en gru-
pos cooperativos, debates abiertos sobre distintos temas con el alumnado y entre el pro-
pio profesorado...) provocan una mejor sintonía entre todos los miembros de la comu-
nidad educativa e, incluso una mejoría de los rendimientos escolares, solucionándose,
en ocasiones, problemas de inadaptación y marginación de determinados alumnos y
alumnas. 

Pensamos que la mejora del clima de trabajo y la satisfacción de estar haciendo algo
cuyos resultados visibles son positivos puede repercutir en una mejora de la motivación
del profesorado que, en este momento, no alcanza valores muy altos.

En ocasiones, por ejemplo cuando la convivencia en sus diversas modalidades está muy
deteriorada, la intervención no resulta fácil.

Al menos habría que tener en cuenta la necesidad de una motivación positiva en la reso-
lución de los problemas que se presentan. Cuanto más sean los profesores y profeso-
ras dispuestos a participar en el proyecto, mejores serán las perspectivas de mejora. Un
alumnado que perciba que algunas medidas se aplican en determinados ámbitos y no
en otros denotará desconfianza e incoherencia.

También hay que tener en cuenta que la participación activa de los padres y madres
tanto en la gestión del centro y de la convivencia como en las Escuelas de Padres aumen-
ta las expectativas de éxito.

Es necesario que el proyecto de mejora de la convivencia se haga sostenido en el tiem-
po y darle continuidad. Lo que sucede es que una vez diseñado, evaluado y adaptado
la tarea es mucho más sencilla.
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Nosotros hemos hecho una lectura atenta de la literatura que sustenta cada uno de
los Programas de Actuación a los que nos referíamos más arriba.

Hemos intentado hacer una síntesis de lo contenido en ellos y el resultado lo expone-
mos en los siguientes 8 puntos.

No queremos, a través de ellos, proponer un diferente Programa. En modo alguno.
Nuestra intención no pasa de intentar hacer un esfuerzo didáctico presentando lo esen-
cial de las prácticas más comunmente extendidas.

1. Revisión de la situación del centro en cuanto a convivencia se refiere
• Definición de cuestionarios para los diferentes sectores de la comunidad
• Identificación del los principales problemas de convivencia
• Análisis de sus orígenes
• Frecuencia
• Lugares donde ocurren
• Respuesta dada a estas situaciones
• Repercusión de los conflictos en los diferentes sectores de la comunidad educativa
• Clima relacional del centro
• Papel que juegan las normas de convivencia y las sanciones

2. Concienciación de la comunidad educativa ante la necesidad de una actuación
educativa y una preparación ante los cambios
• Generar motivación para iniciar el trabajo.
• Clarificación inicial del tema desde el punto de vista práctico partiendo de la

situación del centro en particular. 
• Visión estratégica: Metodología de procesos y procedimientos de colaboración:

ventajas y limitaciones de trabajar con este enfoque, de dónde surge, qué otras
experiencias existen al respecto).

• Creación del “Grupo Interno” de apoyo al trabajo del grupo.
• Asunción de compromisos en cuanto a espacios y tiempos que van a dedicarse.
• Definición del papel de los asesores, si los hubiera, en el proceso de desarrollo

del centro.
• Abordar las resistencias y dudas que pudieran suscitarse en el grupo.”

(Proyecto Atlántida. FE de CC OO. 1999)
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3. Adoptar medidas para la efectiva democratización de la vida en el centro.
Participación activa del alumnado
Los objetivos de la adopción de estas medidas son mejorar la relación entre profeso-
res y alumnos, así como entre los propios alumnos (al estimular el entendimiento sin
imposiciones, fomentar el diálogo entre todos y todas, contemplar el punto de vista
diferente...); debilitar las barreras entre el colectivo de profesores y el de alumnos pro-
curando un acercamiento entre ambos; facilitar la integración de los alumnos; pro-
curar la identificación de los muchachos y muchachas con un grupo de referencia y con
el centro escolar, y facilitar la asunción por parte de todos y todas de las normas esta-
blecidas democráticamente asumiendo un concepto más cercano a una comunidad.
En este sentido compartimos las palabras de María José Diaz-Aguado en el volu-
men II de los Programas de educación para la tolerancia y prevención de la violencia
entre los jóvenes. INJUVE, 1996: “Es la mejor herramienta de educación cívica y
moral; mejora la calidad de vida de la escuela y de las relaciones que en ella se esta-
blecen; hace que disminuyan los conflictos provocados por la transgresión de las
normas; desarrolla en los jóvenes el sentido de la responsabilidad así como diver-
sas y complejas capacidades (cognitivas, emocionales y conductuales) necesarias
para asumir con eficacia un papel activo en la construcción de la democracia”.

a) Participación en la vida del centro:
- Delegados de aula (se puede estudiar su asistencia a una parte de la junta de eva-

luación de su grupo)
- Cámara de delegados (entre otras funciones coordina las Asambleas de aula)
- Consejo escolar
- Comisión de convivencia
- Grupos de trabajo ( actividades lúdicas, decoración y mejora del centro, medio

ambiente...)
- Asambleas de nivel, de ciclo
- Otras formas (Ver experiencia de “Consejos de Aula” en el IES “Los Albares”)

b) Democratización de la vida en el aula
- Asambleas de grupo:
“El clima del aula que permite la participación de sus miembros en la organización
de la vida colectiva es el especialmente indicado para educar en la convivencia Por
el contrario, los modelos tradicionales de educación en los que el profesor es con-
siderado depositario del conocimiento y su labor consiste en transmitirlo a los alum-
nos, son poco adecuados para propiciar un ambiente participativo. 
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En estas situaciones, el papel de los alumnos suele ser el de meros receptores pasivos de
la información. Se trata de modelos de aprendizaje en los que se concede una impor-
tancia fundamental al orden y a la disciplina, entendida ésta como control del compor-
tamiento de los alumnos, y a la que se eleva a la categoría de valor central de la educación. 

En estos modelos, la comunicación que se establece es de carácter unidireccional, y
los niveles de interacción entre los alumnos son muy bajos. Para que haya un clima
de participación en el aula es necesario mantener altos niveles de comunicación bidi-
reccional y de interacción entre profesores y alumnos, y entre los propios alumnos.
Son precisamente los valores que sirven de referencia a esta comunicación e inter-
acción los que nos indican el nivel de convivencia alcanzado y la calidad de la
misma.” Educar en la convivencia en los centros escolares artículo de Cruz Pérez en
Mejorar la convivencia una tarea de todos. Volumen IV. Convivir es vivir. Madrid, 1999

La Asamblea de grupo sería, entonces, el primer eslabón en la incorporación de
los estudiantes a la vida del centro y también, quizá, el más importante pues en el
marco de la Asamblea se pueden discutir ordenadamente desde problemas relacio-
nados con conflictos concretos hasta otros vinculados a distintos aspectos de la coti-
dianeidad, con lo cual el alumnado los puede vivir muy cercanos y sentirse corres-
ponsable de la gestión de algunos aspectos de la vida de su aula.

- Utilización de metodologías participativas 
- Negociación para gestionar algunos aspectos de la vida escolar(exámenes, sali-

das del centro, criterios de calificación, normas....) 

4. Regulación democrática de los conflictos
- Elaboración consensuada y activa del Reglamento de Régimen Interior (RRI) o

mejor normas de convivencia. (Ver experiencia en el IES “Infanta Elena”)

Constituye una de las pautas fundamentales para definir un clima de convivencia en
el aula y en el centro. Sirve de base a lo que se ha llamado “convivencia democrática”. 
María José Díaz- Aguado, en el segundo volumen de su obra ya citada, afirma que
“cuando todos los miembros de la comunidad tienen un papel activo en la creación
de las normas y éstas se conceptualizan como un instrumento para mejorar el bien-
estar de la comunidad, su incumplimiento deja de representar una mera desobe-
diencia y pasa a ser comprendido como una incoherencia (falta de lealtad) con uno
mismo y con el grupo al que uno sé siente pertenecer. Por otra parte, a través de la
democracia participativa aumenta la eficacia del profesor en la transmisión de valo-
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res, al disminuir su asociación con el poder coercitivo y aumentar su legitimidad
y poder de identificación”.

Por su interés nos remitimos a las normas de convivencia elaboradas en el colegio
público Cervantes (Buñol).

- Constitución de la Comisión de Convivencia. Puede tener ámbitos diferentes y
distintas atribuciones pero, con carácter general, serían la expresión del trabajo
participativo en la construcción de la convivencia(ver la experiencia del C.P.
Tinguaro de Vecindario (Tenerife) y del IES Dolores Ibárruri de Gallarta (Vizcaya).

- Mediación. La mediación constituye una estrategia para la resolución de conflictos
entre dos partes cuando dichas partes no han sido capaces de resolverlos por sí solas.
Para ello es necesario que acuerden recurrir a una mediación, que haya un equipo de
mediadores entrenado en esta técnica y que las partes lo acepten.

Para explicar qué requiere la mediación seguiremos a Torrego (2000), Mediación
de conflictos en instituciones educativas. (Narcea):

• Considerar el conflicto como algo positivo, consustancial al ser humano
y su vida social.

• El diálogo es la alternativa a otras repuestas de carácter punitivo
• La cooperación entre las partes hace que todos ganen
• La socialización que se genera favorece la autonomía y el autocontrol
• Cada parte asume un protagonismo y su compromiso”
(ver experiencia del CP Silverio Lanza)

- Procedimientos de negociación y diálogo (ver experiencia del CP Aragón)

- Técnicas de resolución pacífica de conflictos.
Conviene tener en cuenta que “el conflicto es un desacuerdo o disputa entre
dos o más personas que el conflicto es una parte natural de la vida. Todo el
mundo experimenta conflictos.
• Hay muchos aspectos negativos en el conflicto, pero también los hay positivos.
• Hay conflictos destructivos y constructivos.
• Es importante identificar un conflicto para averiguar cuáles son las con-

ductas más apropiadas para solucionarlo.
La solución del conflicto pretende salvar tanto las metas como las relaciones. Y esto
sólo es posible en un clima estratégico, en el que todas las personas en conflicto sal-
gan ganando, en una solución técnicamente llamada de “ganar-ganar”.
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Hay muchas situaciones de la vida en las que la única solución eficaz es ganar-ganar,
esa que hace posible lograr los intereses y necesidades subyacentes de todas las par-
tes implicadas. Con excesiva frecuencia asumimos que una parte debe ganar y que
la otra debe perder, o que ambas deben ceder algo y así nadie gana nada de lo que
esperaba. Esto ocurre porque se percibe el conflicto como un debate. En un deba-
te, una persona vence y la otra pierde. Algunos conflictos terminan de esa mane-
ra, en lo que se conoce como una solución ganar-perder, y ciertamente, es posible
que ninguna persona logre lo que quiere, en cuyo caso el resultado se llama una solu-
ción perder-perder. Pero también es posible que ambas partes puedan conseguir lo
que quieren o necesitan en la situación, desembocando en una solución ganar-ganar
dentro del conflicto. Es el tipo de solución que acentuamos en nuestro trabajo.

El programa que se cita más abajo contempla con los conflictos tres estrategias:
• Comprender el conflicto
• Reducir el conflicto
• Resolver el conflicto”

Programa Convivir es vivir. Volúmen II. MEC 1999
(Ver experiencia CP “Obispo Osio”)

5. Favoreciendo la integración de todas y todos
Favorecer la integración es una tarea que bien puede considerarse como un objeti-
vo en todo centro docente. Este hecho se impone aún con más necesidad en un con-
texto de gran diversidad como en el que trabaja la escuela pública en estos momen-
tos. La reivindicación de una intervención a favor de la convivencia proviene de la
circunstancia, ya expuesta anteriormente, de que son precisamente los alumnos y
alumnas menos integrados en la vida escolar los que corren más riesgo de incurrir en
actitudes violentas o comportamientos incorrectos e incluso predelictivos.

- Utilizar el aprendizaje cooperativo en grupos heterogéneos.

Método de trabajo tanto para los temas transversales de Educación para la
Convivencia como para las áreas de aprendizaje convencionales. Conduce a la obten-
ción de mejoras tanto en el aprendizaje, como en la integración de alumnos parcial
o totalmente marginados y en la interacción entre iguales y con el profesor.
Constituye el reverso de la educación de carácter competitivo.

“En la estructura individualista-competitiva los fracasos suelen aumentar progre-
sivamente, puesto que las diferencias entre los alumnos hacen que en la mayoría de
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las clases haya un pequeño grupo de alumnos que protagoniza casi todas las inter-
acciones y éxitos, así como otro grupo que no interviene casi nunca ni consigue el
más mínimo éxito o reconocimiento académico. 

Los alumnos de riesgo se encuentran con frecuencia en este último grupo. En muchos
casos su principal protagonismo se produce en situaciones en las que destacan de forma
negativa. Una importante ventaja del aprendizaje cooperativo en determinadas con-
diciones es que permite modificar la estructura de la evaluación e igualar al máximo
las oportunidades de obtener éxito y reconocimiento para todos los alumnos.”
María José Diaz-Aguado en su obra ya citada. Volumen I

En su estudio La convivencia escolar: qué es y cómo abordarla (Junta de Andalucía. 1999)
Rosario Ortega destaca “la cooperación como la vía más eficaz para cumplir objetivos
de aprendizaje, tanto para aquellos que son ayudados por otros como para los que
saben más y ayudan a ampliarlo a contextos diversos y transferirlo a nuevas situacio-
nes. Todo ello no se puede hacer sin interactuar con otros, sin dialogar con los com-
pañeros y compañeras, sin formular preguntas y buscar respuestas, una labor que se
realiza mejor cooperando que en solitario, y mucho mejor que compitiendo”.
(Ver la experiencia del IES León Felipe y del IES Juan de Herrera)

- Trabajando la autoestima.
(Ver experiencia de la UFIL Puerta Bonita).

- Favoreciendo el aprendizaje (grupos cooperativos, atención a la diversidad) . 
(Ver el Plan de atención a la diversidad del CP Cervantes)

- Distribuyendo equitativamente las oportunidades para el protagonismo.
- Eliminando rigideces en el curriculum.

(Ver experiencia del IES Manuel Alcántara).
- Promoviendo actividades extraescolares y complementarias con métodos coo-

perativos.
- Trabajando con las familias en el apoyo escolar a sus hijos/as.

6. Participación de los padres y madres en la educación de sus hijos
El enunciado de la medida parece ya un tópico, pero no es por ello menos cierto que
la necesidad de que los padres colaboren en la educación de sus hijos:
- Ayudándoles a conocer las características de sus hijos e hijas desde una pers-

pectiva evolutiva.
- Colaborando con ellos en la resolución positiva de conflictos que puedan gene-

rar ambientes familiares violentos.
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- Ayudándoles a que tomen conciencia de cómo algunas actitudes pueden influir
positiva o negativamente en la educación de sus hijos/as (comportamientos auto-
ritarios, expectativas, refuerzos positivos...).

- Haciéndoles conscientes de las formas en que pueden colaborar en crear con-
diciones que favorezcan el aprendizaje de sus hijos.

- Convirtiéndoles en colaboradores activos de las actuaciones del centro a favor
de la convivencia.
(Ver experiencia del CP Cervantes)

7. Intervenciones en el currículo transmitidas con metodologías participativas
- Educación en valores y temas transversales

Se trata de que impregnen el currículo en su conjunto. Se concretan en las sesio-
nes de tutoría así como en casi todas las áreas de conocimiento, ya que estas nor-
malmente se relacionan con alguno de los ejes transversales. Se trataría de pro-
vocar cambios en el alumnado no sólo en cuanto a su información sino tam-
bién en su visión emocional de ciertas cuestiones y en su comportamiento. Una
vez consolidados estos contenidos y, de acuerdo con el claustro, pueden ser incor-
porados a las programaciones de área, el Plan de acción tutorial y el Plan de for-
mación del profesorado, además de impregnar al Reglamento de régimen Interior.
Para el tema que nos ocupa los ejes transversales afectados podrían ser:
- Educación para la Paz
- Educación Moral y Cívica
- Educación para la Vida en Sociedad y para la Convivencia
- Educación Intercultural
- Coeducación
- Educación Ambiental

- Técnicas para el desarrollo de capacidades sociopersonales:
a) De comunicación: Escuchar, fomentar la empatía, ser positivo...

“En cuanto a la empatía consiste en entender los motivos y los sentimientos de
los otros. Se trata de mostrar que nos percatamos de los sentimientos, necesida-
des y opiniones de nuestros interlocutores, haciendo explícita nuestra aceptación
de las personas y mostrando sintonía con ellas. Sin embargo, la empatía no impli-
ca que coincidamos y estemos de acuerdo con la conducta o la opinión de las per-
sonas con las que entablamos conversación. ¿Por qué es importante? Porque se crea
un ambiente positivo de comunicación al percibir la otra persona que nos estamos
dando cuenta de algo tan importante como son sus sentimientos necesidades y opi-
niones”. Torrego y Moreno (1999). Proyecto Atlántida. FE de CC OO
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b) Habilidades sociales: toma de perspectiva, negociación, asertividad, solución
de problemas interpersonales, cooperación y ayuda entre compañeros...
“Entendidas ampliamente, las relaciones interpersonales son un ámbito de
importancia vital en la adolescencia. La toma de perspectiva, habilidad cog-
nitiva clave para el desarrollo del egocentrismo, supone ponerse en el punto de
vista de otras personas y poder abordar un problema social teniendo en cuen-
ta, simultáneamente, diversos aspectos diferentes. Su logro posibilita una mayor
motivación para ayudar a los demás. Sustenta además la capacidad de nego-
ciar, que es una habilidad social fundamental en las sociedades democráticas,
y es fuente de soluciones no agresivas a los problemas interpersonales. 

La toma de perspectiva favorece también el desarrollo de la capacidad de juicio
moral, que supone que el adolescente comprende que las normas y leyes deben
aceptarse porque es bueno para la vida social de la comunidad, para la mayoría
(moralidad del sistema social), e incluso algunos comienzan a entender que los
derechos humanos deben ser inviolables y que es obligado protegerlos a pesar de
que la mayoría actúe en contra (moralidad de los derechos humanos).

La asertividad es otra habilidad social adecuada para responder en situacio-
nes en las que se produce una amenaza o atropello de los propios derechos,
opiniones o necesidades. La persona hábil en manejar estas situaciones aser-
tivamente no recurre a acciones agresivas ni tampoco inhibe sus derechos por
temor a conflictos El beneficio de la conducta asertiva es obtener los bene-
ficios los objetivos personales sin agredir ni dañar a otros ni a sí mismo.”
María Victoria Trianes y Carmen Fernández-Figarés. (2001) Aprender a ser
personas y a convivir. Descleé de Brouwer.

c) Toma de decisiones
• Estrategias para prevenir el racismo y la xenofobia
• Estrategias para prevenir la violencia de género

(Ver experiencia del IES Juan Carlos I)

8. Medidas de coordinación con comunidades autónomas, ayuntamientos, ONGs
y otras entidades de carácter social y/o educativo
Siendo de naturaleza multicausal el origen de los problemas de convivencia es razo-
nable que se plantee una actuación complementaria coordinada con diferentes enti-
dades. De esta manera se pueden abordar problemáticas familiares, actividades
impartidas por monitores para ocio y tiempo libre, refuerzos educativos, gestión de
ayudas a la escolaridad, atención sanitaria...
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II Programas de
actuación educativa
para la mejora de
la convivencia





Proyecto Atlántida

Autorrevisión de los problemas y conflictos de convivencia

Juan Carlos Torrego Seijo (Universidad de Alcalá, CAM)  y Juan Manuel Moreno
Olmedilla (Profesor UNED)
(El texto de este anexo se reproduce aquí de una publicación anterior de los autores:
Resolución de Conflictos de Convivencia en Centros Educativos, Madrid, UNED,
Colección de Educación Permanente, Madrid, 1999)

La autorrevisión como estrategia de desarrollo profesional de los profesores y
organizativo de los centros escolares. 
Desde hace ya algunas décadas, las prácticas sistemáticas de autorrevisión se vienen
empleando como ingrediente imprescindible en procesos de revisión basada en la escue-
la, autoevaluación institucional, desarrollo curricular basado en el centro, innova-
ción generada internamente y, en general, todo tipo de proyectos relacionados con lo
que tradicionalmente se conoce como investigación-acción. Con los procedimientos
de autorrevisión se pretende fundamentalmente que los miembros de una institución
-la escuela en nuestro caso- puedan identificar por sí mismos los problemas que tienen
para, desde la consolidación de dicho conocimiento, generar vías de solución y des-
arrollo. De esta forma, puede afirmarse que la autorrevisión es una estrategia de des-
arrollo profesional del profesorado (autoformación y desarrollo autodirigido) y de des-
arrollo organizativo de los centros escolares. Para nuestro enfoque global de abordaje
de problemas de comportamiento antisocial y conflictos de convivencia en los centros
educativos, la autorrevisión es una de las piezas primordiales. 

Objetivos de la autorrevisión:
Los objetivos más específicos de los procedimientos de autorrevisión, ya comenzan-
do a centrarnos en el tema que nos ocupa, serían los siguientes: 
■ Dar sentido al tema sobre el que se va a trabajar. Es sin duda el gran objetivo, hasta

el punto de que podría decirse que, en el marco de un proceso global de desarrollo
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y mejora de la escuela, trasciende incluso la fase de autorrevisión propiamente dicha.
Tomar conciencia de la naturaleza del problema o problemas con que se va a tra-
bajar, aumentar la autoconciencia de cómo dicho problema nos afecta personalmente,
contrastar las percepciones propias con las de otras personas u otros grupos, plan-
tear alternativas de comprensión y explicación del problema en cuestión, son algu-
nas de las implicaciones presentes en una autorrevisión sistemática. 

■ Elaborar un lenguaje compartido acerca del tema. Sabemos por experiencia que
uno de los fenómenos que más dificulta el trabajo y el progreso en un grupo, sobre
todo en contextos institucionales, es precisamente la ausencia de un lenguaje
común mínimo para comunicarse. En muchas ocasiones, además, el grupo ni
siquiera es consciente de dicha carencia, lo que suele llevar a bloqueos y conflictos
aun más profundos. 

■ Construir conocimiento relevante sobre la propia realidad, el contexto en que se
inscribe la acción docente y las características y necesidades de las personas que en
él participan, haciéndolo con recursos e instrumentos generados y decididos desde
dentro de la institución escolar. 

En el caso de los problemas y conflictos de convivencia que constituyen nuestro cen-
tro de atención, estos tres objetivos tienen un significado especial. Así, por ejemplo,
la toma de conciencia, el darle sentido a lo que ocurre en este ámbito es imprescindible.
Porque no se trata, como es manifiesto, de un tema neutro, de carácter técnico, obje-
tivable y considerable desapasionadamente con la frialdad de un científico de labora-
torio. Antes al contrario, cuando se habla de situaciones, episodios y conflictos con-
cretos en los que cada uno está implicado directa o indirectamente, que pueden sufrir-
se de una u otra manera en el día a día permanente de la institución, las pretensiones
de objetividad, frialdad y desapasionamiento serían como mínimo ingenuas. Una de
las grandes dificultades a la hora de abordar problemas y situaciones de violencia, agre-
siones o comportamiento antisocial en general, es justamente nuestra incapacidad ini-
cial para entenderlas, sobre todo si nos toca sufrirlas directamente. Son conductas y
situaciones que, de entrada, nos provocan una gran perplejidad, dejándonos sin recur-
sos no ya para abordarlas correctamente, sino tan siquiera para comprenderlas. Por tanto,
dar sentido, buscar el sentido del problema es en este caso más crucial que en ningún
otro. Por otra parte, otra característica específica de los conflictos en la convivencia esco-
lar es la invisibilidad de muchos de los fenómenos que se producen cotidianamente. La
violencia, sobre todo la psicológica, suele estar rodeada por una suerte de conspiración
del silencio a que ya nos referimos en el capítulo anterior. Así, una autorrevisión sis-
temática de estos problemas aparece como la vía más apropiada para hacer visible lo
que normalmente se mantiene invisible. 
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Principios metodológicos de la autorrevisión:
Carácter interno: El sujeto y el objeto del diagnóstico o revisión coinciden. No se trata
pues de que nadie imponga un discurso extraño a la institución con objeto sanciona-
dor, o con el propósito de generar conocimiento que no vaya a revertir en las posibi-
lidades de desarrollo y mejora del centro escolar. Dicho de otra manera, los protago-
nistas y, en cierto modo también los propietarios de la autorrevisión son las propias per-
sonas implicadas. Esto no quiere decir, por supuesto, que no sea posible recurrir a ideas,
recursos e instrumentos concretos producidos fuera de la institución escolar; o que
no sea recomendable contar con apoyo externo de algún tipo cuando se inicia la auto-
rrevisión. Pero todo ello dependerá de las decisiones internas que se tomen al respecto. 

Carácter instrumental: La autorrevisión no es una tarea que tenga sentido por sí misma.
Sólo tiene sentido como activadora de procesos de cambio y desarrollo en el centro esco-
lar y en cada uno de sus actores en particular (familias, profesores y alumnos). Por tanto,
no interesan tanto los aspectos técnicos de la revisión -validez y fiabilidad de los ins-
trumentos utilizados- cuanto la medida en el proceso movilice a la institución y al pro-
fesorado, y en que verdaderamente sirva para tomar conciencia de la importancia de
los problemas, para hallar contradicciones entre lo que se hace y lo que se dice que se
hace, para contrastar la visión propia con la que tienen otros, y en definitiva para cons-
truir un lenguaje compartido en torno a los temas que preocupan a la institución y a
las personas que de una u otra manera participan en ella. En definitiva, la autorrevi-
sión, con ser necesariamente un ejercicio sistemático y serio, tan sólo tiene sentido si
sirve a intereses prácticos concretos del centro, si se articula en torno a criterios de
utilidad práctica de cara a resolver problemas percibidos por los miembros de la comu-
nidad escolar. 

Participación y apropiación: Es la dimensión democrática de la autorrevisión. Se trata
de generar conocimiento sobre la propia situación, asegurándose la participación de
todos, y de manera especial de aquellos que normalmente tienden a quedarse al mar-
gen, a abstenerse, o simplemente no tener ocasión de decir lo que piensan. El carác-
ter interno de la autorrevisión en modo alguno puede suponer la mera sustitución de
una fuente de autoridad externa (la del experto, el inspector, o el investigador) por una
nueva fuente exclusiva de autoridad interna que imponga sus criterios y visiones al resto
de la comunidad escolar. En términos prácticos, esto supone considerar la autorrevi-
sión como un proceso esencialmente democrático y que, incluso desde el punto de vista
más estrictamente técnico, sólo tendrá sentido si se produce con la participación y apro-
piación de todos los implicados. En nuestro caso, esto incluiría no solamente a todo el
profesorado sino también al alumnado y a las familias. 
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Construcción compartida de la realidad: El producto final de un proceso de autorrevi-
sión no es otro que el de una visión compartida, construida a través del debate y la deli-
beración, de la realidad y de los problemas que el centro tiene. Esta toma de concien-
cia colectiva, junto con la construcción de modelos concretos de comprensión y expli-
cación de los problemas, constituiría el capital más importante que un centro puede con-
seguir al plantearse el abordaje y resolución de un problema, cualquiera que éste sea. 

Posibles inconvenientes y problemas
Evidentemente, esta concepción de la revisión de los centros escolares que estamos aquí
defendiendo no está exenta de inconvenientes, riesgos y dificultades. Precisamente por
primar el control interno del proceso, del lenguaje, de los instrumentos de diagnósti-
co, etc., la subjetividad puede llevar, en primer lugar, a falsear o encubrir situaciones.
No hace falta insistir en que cuando nos enfrentamos a temas especialmente delicados,
como sin duda es el de los conflictos de convivencia, en los que si no todos, casi todos
los participantes tienen una implicación que va más allá de lo profesional, las resis-
tencias personales, los problemas de relación y demás pueden dar al traste con las bue-
nas intenciones del proyecto. Estamos ante un tema, no lo olvidemos, que genera resis-
tencias en cualquiera de los colectivos de actores de la comunidad educativa, un tema
sobre el que funcionan y planean los prejuicios, las experiencias personales previas, los
estereotipos, etc. Pero, al fin y al cabo, todos estos elementos son precisamente los
que están en la raíz de los conflictos de convivencia, y un ejercicio de autorrevisión pare-
ce ser la única manera de que vayan emergiendo a la luz pública, haciéndose por tanto
abordables y susceptibles de transformación en el futuro. 

Instrumentos, procedimientos, técnicas para la autorrevisión de problemas de
convivencia
Podemos dividir los procedimientos y técnicas de autorrevisión en dos grandes grupos:
las inductivas y las deductivas (que responden, en términos generales, a las dos moda-
lidades básicas y tradicionales de la indagación).

Inductivas:
En este caso, se tiene muy claro el aspecto específico sobre el que queremos obtener
información y, sin anticipar ni cerrar de manera alguna el tipo de información que se
va a recoger, nos ponemos en marcha para hacerlo. Por ejemplo, agresiones racistas, dis-
rupción constante en clase, o intimidación a determinado grupo de alumnos. Nos inte-
resa generar, hacer emerger a la superficie todo tipo de información relevante sobre
dicha cuestión. Por tanto, podríamos ordenar la búsqueda de la siguiente manera: 
❚ Definición precisa de los comportamientos o sucesos que nos preocupan.
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■ Localización de dichos comportamientos (dónde tienen lugar y cuándo ocurren
preferentemente).

■ Frecuencia con que tienen lugar (jamás, raramente, con frecuencia, continuamente).
■ Características de los alumnos que están implicados directa o indirectamente en ellos

(diferenciando entre agresores, víctimas, y alumnos que juegan ambos papeles).
■ Estrategias y respuestas que los profesores normalmente seguimos ante la aparición

de dichos comportamientos (individualmente, en el aula, en el centro como un
todo).

■ Percepción y opinión que se tiene de los resultados que tales estrategias y respues-
tas están consiguiendo.

■ Actitudes y opiniones de los padres en relación con estos comportamientos de sus
hijos; correspondencia con la conducta que tiene lugar en el ámbito de la familia

■ Localización de fenómenos similares -violentos- en el entorno de la escuela

Con estas variables, por llamarlas de algún modo, podemos construir todo tipo de ins-
trumentos caseros, desde guías para entrevistas, cuestionarios que pueden responder los
propios estudiantes, sus padres y madres y los mismos profesores, e incluso guías de obser-
vación (más abajo os sugerimos un amplio conjunto de instrumentos en esta línea).
La información que podemos obtener mediante el uso de tales instrumentos siempre
nos sorprenderá; un tema sobre el que creíamos saberlo todo, adquirirá de repente caras,
tonos y rincones que no se nos habían pasado por la cabeza. Ello, en la mayor parte de
los casos, nos permitirá revisar nuestros prejuicios, preconcepciones y estereotipos, y
comenzar a tomar una conciencia renovada sobre los problemas en cuestión.

Deductivas: 
Partiendo de modelos explicativos o representaciones teóricas de los asuntos sobre los
que vamos a trabajar, ponemos en marcha un proceso de búsqueda de información aná-
logo al que se acaba de presentar.

Así, podemos utilizar la sistematización de las categorías de problemas/conflictos de
convivencia que venimos manejando en este texto, y desde ahí plantearnos cuáles podrí-
an ser los mejores medios para obtener información y datos acerca de cada una de ellas
en el contexto determinado en que nos encontremos. Al partir de una determinada
concepción o modelo explicativo de la realidad, la autorrevisión se produce de una
manera más centrada, están más claros los criterios por los cuales entendemos que tales
o cuales datos son relevantes o no para nuestro propósito. En otras palabras, la auto-
rrevisión deductiva tiende a ser más rápida, útil y pragmática que la inductiva, estaría
sometida a menos equívocos y riesgos de desviación y malos entendidos dentro del
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grupo. Al mismo tiempo, eso sí, sus resultados siempre nos darán menos sorpresas que
cuando iniciamos un proceso de revisión puramente inductivo. 

Categorías de problemas y conflictos de convivencia
1.- Comportamiento antisocial de alumnos

1a Disrupción en las aulas

1b Indisciplina (insultos, malas contestaciones, falta de respeto, horarios, materiales y espacios

comunes).

1c Violencia psicológica (conductas intimidatorias; sin son permanentes, bullying).

1d Vandalismo - daños materiales.

1e Violencia física (agresiones, extorsión, armas, incluida la violencia física contra uno mismo).

1f Acoso sexual

1g Absentismo y deserción escolar.

1h Fraude-corrupción (copiar, plagio, tráfico influencias, etc.)

2.- Problemas de seguridad en el centro escolar (conductas protagonizadas por cualquier miembro de la

comunidad educativa o incluso de fuera de ella ).

2a Delitos (delincuencia - predelincuencia) cometidos en el contexto del centro escolar

2b Delitos - problemas de seguridad - realizados por sujetos ajenos al centro procedentes del entor-

no más próximo. (Bandas)

2c Conciencia individual o colectiva de inseguridad en el centro; clima de inseguridad

3.- Violencia de la escuela ejercida hacia y sufrida por el alumnado

3a Maltrato de profesores a alumnos (físico o psicológico)

3b Injusticia intrínseca del sistema y de la institución (margina, estigmatiza, condena al fracaso a

muchos alumnos). (Violencia simbólica).

4.- Conflictos entre adultos (en los que los alumnos suelen jugar el papel de rehén de unos u otros).

4a Conflictos entre familias y profesores

4b Conflictos entre profesores entre sí

4c Conflictos entre familias entre sí

4d Conflictos entre profesores y/o familias y personal no docente del centro. 

Sobre este conjunto de categorías, sobre una de ellas en concreto, o incluso sobre algu-
no de sus elementos, podemos iniciar un proceso de autorrevisión haciéndonos las pre-
guntas en principio más evidentes al respecto: 

Quién: Alumno aislado

Grupos de alumnos

Profesorado

Personal de administración y servicios

Familias
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Cuándo: Frecuencia (constantemente, rara vez, o nunca)

Momento del día (horas, horario)

Dónde: Aula, pasillos, patio, comedor, autobús

Qué venimos haciendo en el centro ante cada uno de estos fenómenos:

En qué medida estamos satisfechos o nos da el resultado esperado lo que venimos haciendo: 

Como puede apreciarse, la diferencia entre los procedimientos inductivos y los deduc-
tivos es en principio estrictamente metodológica. Sin embargo, no deja de tener su
importancia el que se defina de antemano el ámbito sobre el que se va a recoger infor-
mación, o que más bien se inicie dicho proceso sin ningún tipo de restricción; una cues-
tión instrumental, desde luego, pero con indudable calado. 

Conclusión
Pero, en cualquier caso, lo verdaderamente importante, una vez que tengamos los datos,
es por qué creemos que ocurre lo que está ocurriendo; sin ese debate, sin respuestas
claras a esta pregunta, difícilmente avanzaremos mucho y habrá cumplido la autorre-
visión sus propósitos más de fondo. En este punto, al procurar la construcción com-
partida de la realidad que pretende la autorrevisión, nos será posible confirmar las dife-
rencias de visión entre los distintos actores de la comunidad escolar (familias, profeso-
rado, alumnado, personal no docente), tratar de interpretar dichas diferencias, lo que
suponen en la práctica y cómo podría responderse a ellas; al mismo tiempo, se com-
probará cómo, en términos de conflictos de convivencia, se aplica el principio ya suge-
rido más arriba, y aparentemente de perogrullo, de que lo visible no permite que nos
hagamos cargo de lo invisible (“lo que no sale en las noticias no existe” sería la metáfora
mediática que ilustraría este fenómeno). Por último, la riqueza de la información que
tenemos nos permitirá establecer relaciones entre comportamientos y conductas, suce-
sos y procesos, que hasta entonces habíamos juzgado independientes y sin relación algu-
na entre ellos. 
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Proyecto Atlántida

Instrumentos de evaluación

Paz Sánchez Pérez, Juan Manuel Moreno Olmedilla y Florencio Luengo Horcajo
Documento elaborado por el grupo de trabajo Atlántida

Propuesta de trabajo para la autorrevisión de la convivencia y la disciplina de
los centros
El proyecto Atlántida realiza una propuesta a los centros educativos de autorrevisión
de la convivencia y la disciplina en aras a detectar las ideas previas que sobre el tema
tiene la comunidad educativa, y a la vez categorizar las problemáticas que subyacen a
las tareas y hechos cotidianos de la vida escolar. Les hacemos llegar la propuesta de eva-
luación de la situación actual que nos gustaría se integrara en el modelo que defende-
mos a través del documento Anexo: “La Convivencia y la disciplina en los centros esco-
lares”, que acompañamos de experiencias narradas por centros colaboradores. Estas
serían nuestras líneas de actuación:
1. Se trataría de iniciar un proceso de análisis y reflexión en las comunidades educa-

tivas y coordinar las conclusiones para elaborar un plan conjunto. Para ello pone-
mos a disposición de los centros:
■ Ideas previas del profesorado, alumnado y familias (3 cuestionarios)
■ Categorización de las problemáticas comunes (un cuestionario ejemplificación

para contextualizar el trabajo en cada centro).
2. Planteamos un apoyo y refuerzo a la tarea de autorrevisión y el intercambio de expe-

rienicias a través de los medios limitados de los que disponemos:
■ Ayuda para la Formación y autoformación desde los equipos de apoyo del

Proyecto Atlántida y las colaboraciones.
■ Web a disposición de las experiencias de los centros para la difusión e inter-

cambio de actividades y líneas de actuación.
■ Analisis e Intercambio de conclusiones a través de Jornadas conjuntas



52 LOS PROBLEMAS DE LA CONVIVENCIA ESCOLAR: UN ENFOQUE PRÁCTICO

política educativa política educativa

Borrador de Instrumento para la Autorrevisión de los problemas de Convivencia
y Disciplina. (Profesorado)

Valora según el grado de acuerdo con la idea expresada en cada uno de los comenta-
rios o ideas que se presentan a continuación en relación con diversos aspectos y dimen-
siones de los problemas de convivencia y disciplina en los centros escolares. No se trata
de dar con la respuesta más correcta ni tampoco de acertar desechando las supuesta-
mente incorrectas. Estamos más bien ante un instrumento para facilitar la reflexión
individual sobre las propias ideas y puntos de partida respecto de los distintos asuntos
de un tema tan complejo como la convivencia en nuestros centros. Así, sobre cada una
de las ideas siguientes, te pedimos que decidas si estás... 

TDA: Totalmente de acuerdo (1)
DA: De acuerdo (2)
NLC: No lo tengo claro (3)
ED: En desacuerdo (4)
TEC: Totalmente en contra (5)

El entorno social del centro escolar 1-2-3-4-5

1. Los medios de comunicación son los principales responsables de que se exa-

geren y sobredimensionen los problemas de convivencia en los centros. 

2. La Administración educativa ni se toma en serio el tema ni desarrolla planes ade-

cuados para la asegurar una buena convivencia en los centros

3. Los Ayuntamientos son los responsables máximos de la nueva dimensión que han

tomado los problemas de convivencia al no poner los medios adecuados y los apo-

yos con nuevos profesionales (Asistentes, educadores y trabajadores sociales, pla-

nes de apoyo a familias...).

4. Si un barrio dispone de una actividad sociocultural propia y coordina desde las

asociaciones educativas juveniles y culturales la vida del mismo, tiene asegura-

da una mejora de la convivencia en su entorno y el propio centro.

5. Las cosas que pasan en el barrio no incumben a la vida escolar, que debe planificarse

y evolucionar con independencia de las características del barrio y de lo que allí pase. 
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6. Un barrio con una buena planificación policial que vigile y controle los alrededo-

res de los centros es la base de la solución de los problemas de convivencia.

7. El asociacionismo juvenil, que puede y debe ser dinamizado desde el centro, es la base

para una alternativa propia a la convivencia y la disciplina en educación.

Las familias

1. Los padres han hecho dejación de su autoridad y abandonan la formación huma-

na de sus hijos, transfiriendo a la escuela esa responsabilidad.

2. El alumnado con problemas de convivencia y disciplina proviene, en su gran

mayoría, de familias desestructuradas que también los tienen.

3. La falta de contacto de las familias con el centro y las tutorías es el problema bási-

co que impide mejorar las conductas de los alumnos. 

4. Las Asociaciones de Padres y Madres deben desarrollar planes específicos de auto-

formación y comprometerse con la organización y las acciones del centro para pre-

venir los problemas de convivencia y dinamizar la vida educativa.

5. Los problemas de relación entre el profesorado y las familias son el principal obs-

táculo para la mejora la convivencia escolar

6. Ante la ruptura de la célula familiar clásica, es urgente construir en los centros un

nuevo papel dinamizador de la convivencia y la disciplina.

Reacción ante el conflicto

1. Trato de defender mis criterios sobre lo que se debe hacer para resolver las pro-

blemáticas de convivencia y sobre cómo se debe llevar a cabo.

2. Trato de evitar mi intervención en las problemáticas de convivencia e indisci-

plina porque entiendo no son de mi incumbencia.

3. Intento llegar a acuerdos en relación con los problemas de convivencia de forma

que se satisfagan mis planteamientos y expectativas y las de los demás.
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4. Ante la dificultad de la solución de los problemas de convivencia, suelo fiarme del

punto de vista de los demás o del propio equipo directivo.

5. Creo que la solución a la convivencia y la disciplina pasa necesariamente por con-

seguir una línea de actuación conjunta a través de un trabajo coordinado y pla-

nificado entre todos y todas.

6. Sólo me fío de mis convicciones y mis puntos de vista para solucionar los pro-

blemas de convivencia y disciplina en el aula y el centro.

El profesorado

1. El profesorado del centro soluciona los problemas de convivencia desde el plan

individual que cada uno aplica en su aula.

2. Disponemos de un Reglamento que se elabora desde el equipo directivo y se

aprueba en el Claustro sin la participación de otros sectores.

3. Aunque sea inconscientemente, algunos profesores estamos -o están- generando pro-

blemas de disciplina y convivencia tan sólo con nuestra forma de enseñar.

4. La falta de preparación especializada del profesorado en estos temas es determi-

nante a la hora de abordar los problemas de disciplina.

5. En materia de convivencia en el centro, nuestro peor enemigo es la descoordi-

nación que existe entre nosotros y la falta de consistencia en las decisiones que

se toman cada día. 

6. El profesorado debe trabajar con el alumnado, desde cada aula, una normativa

que se refleje en el RRI del centro y sea consensuada con todos los sectores de la

comunidad educativa.

Características del alumnado

1. El alumnado actual que provoca problemas de disciplina sólo se siente motivado

por temas externos a la enseñanza del centro.
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2. Los alumnos se aburren porque en realidad no somos capaces de ofrecerles un

modelo de aprendizaje motivador donde se sientan partícipes.

3. La disrupción, la indisciplina y las agresiones no son otra cosa que expresiones

alternativas de lo que les ocurren a los alumnos. Son su manera de “comunicar-

se” y, desde luego, su manera de ejercer poder. 

4. Es importante conocer las características psicológicas propias de la edad de los alum-

nos para poder interpretar y hacer frente a los problemas y conflictos de convivencia.

5. Hay alumnos que sufren maltrato continuado por parte de sus compañeros y

nosotros, o no nos damos cuenta, o miramos para otro lado.

6. Los alumnos que ven que los temas de enseñanza conectan con sus intereses y/o

participan en su planificación suelen ofrecer muchos menos problemas de con-

vivencia escolar.

La ESO y su desarrollo

1. Si no tuviéramos que tener a todo el alumnado de la ESO junto, y hubiera divi-

siones de aulas según el nivel de rendimiento, los problemas de disciplina se resol-

verían en gran parte.

2. El papel de la escuela pública es atender la diversidad del alumnado garantizan-

do al mismo tiempo la igualdad de oportunidades educativas.

3. Los problemas de convivencia y disciplina se generan exclusivamente por tener

obligados en las aulas a algunos alumnos a los que no les interesa estudiar.

4. Los problemas de convivencia y disciplina serían hoy día de igual envergadura aun

dividiendo y clasificando las aulas por rendimiento académico de los alumnos.

5. Las medidas ordinarias de atención a la diversidad no están siendo suficientes

para solucionar los problemas básicos de disciplina y convivencia de los centros.

6. Los problemas de disciplina y convivencia se resolverían en buena medida si los

centros escolares, sobre todo los de secundaria, contaran con nuevos profesio-
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nales no docentes pero especializados en el trabajo educativo y formativo con los

grupos de alumnos que hoy nos resultan conflictivos.

7. Los problemas de disciplina y convivencia se solucionarían básicamente con mas

medios y materiales en los centros.

8. Los problemas de disciplina y convivencia se solucionarían con rapidez mejo-

rando las condiciones de trabajo del profesorado, con menos horario lectivo y

con reducción de ratios.

9. Aunque es necesario mejorar las condiciones y medios de trabajo en los cen-

tros, es urgente -y posible- tomar iniciativas desde la situación actual y trazar pla-

nes de mejora con los medios y los recursos disponibles.

10. Si se apoyara especialmente a los centros y barrios con mayor diversidad, dis-

minuiría la cantidad de conflictos graves y el tratamiento sensacionalista de los

medios de comunicación, lo que permitiría trabajar la disciplina y la conviven-

cia en los centros con mayor tranquilidad y menor presión exterior.

Los problemas de la convivencia

1. El profesorado es la víctima fundamental de los problemas de convivencia de un centro. 

2. El alumnado padece más que nadie las problemáticas de convivencia y disci-

plina en un centro, lo que repercute seriamente no sólo en su rendimiento aca-

démico sino en el desarrollo de su personalidad.

3. Las familias sienten especialmente los problemas de convivencia de un centro, y rela-

cionan la eficacia y la calidad del mismo con el grado en que tales problemas están

resueltos y con el tipo de clima de aprendizaje que logran construir.

4. Después de algunos años de experiencia, uno tiene la sensación de que tanto

las familias como el profesorado no nos enteramos del “mar de fondo” que exis-

te en el centro en cuanto a los conflictos de convivencia.

5. A pesar de los esfuerzos internos del centro, la solución final de los problemas de con-

vivencia depende de soluciones externas que el propio centro no puede controlar.
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6.-Es urgente y necesario detectar de forma ordenada cuáles son los problemas rea-

les de convivencia, categorizarlos y realizar la planificación para poner en mar-

cha desde dentro del centro soluciones reales y prácticas.

El centro y su organización

1. Los centros deberían asumir la planificación de la convivencia como una tarea

básica de la que depende la organización de la vida educativa.

2. La organización de un centro debe estar en función de las necesidades que mar-

que la diversidad del alumnado, lo que se le debe enseñar y cómo hacerlo de

manera que les llegue y les motive.

3. La planificación y organización de un centro viene dada por las circulares de la

Administración educativa y las normativas legales, por lo que no pueden explo-

rarse otros modelos alternativos.

4. El claustro es el eje motor del centro del que depende básicamente la mejora de

la convivencia y la disciplina.

5. La integración del centro y su profesorado en la vida del barrio y de las familias puede

permitir avances muy importantes para la solución de problemas de convivencia.

6. La Comisión de Convivencia y el Consejo Escolar son las estructuras básicas

de las que depende la convivencia y la organización de la vida del centro.

El curriculum del centro

1. El centro dispone de un proyecto educativo en el que la convivencia y los valo-

res de la ciudadanía responsable aparecen en teoría pero no son trabajados de

forma organizada en la vida diaria del aula.

2. La falta de criterios medodológicos y de evaluación comunes de un centro está

en la raíz de la desmotivación del alumnado y del aumento de problemas de con-

vivencia en los centros.
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3. Con los medios y condiciones de trabajo actuales de los centros no puede modi-

ficarse el qué enseñamos y cómo enseñamos.

4. Si no se hace un esfuerzo importante por integrar los contenidos de las diferentes

áreas en proyectos comunes que se relacionen con la práctica y hagan significa-

tivo el aprendizaje, buena parte del alumnado actual tendrá problemas graves para

sentirse atraído por la tarea escolar.

5. Con un currículum teórico que no integre aspectos manipulativos o contextua-

lice las culturas urbanas, rurales, etc., según el contexto del centro, no se puede

motivar al alumnado.

6. Todos los alumnos deberían recibir un currículum básico y común aunque el nivel

de abstracción y profundidad del tratamiento deba respetar los niveles de diver-

sidad de cada centro, cada aula y el desarrollo individual.

Y ahora... Para terminar

Ordena del 1 al 10 los AMBITOS DE MEJORA de los problemas y conflictos de convivencia (recogi-

dos y estudiados por Moreno y Torrego 1999a y 1999b), que el centro debería priorizar por su urgencia

y necesidad para la mejora de la convivencia y la disciplina. 

Ámbitos de mejora de la convivencia del centro 1º... 10º 

1. Obtener un conocimiento más ajustado del alumnado que permita una mejor res-

puesta educativa: autoconcepto y autocontrol, competencia instrumental...

2. Introducir cambios en el curriculum escolar, haciéndolo más inclusivo y demo-

crático y reconstruyéndolo en torno a los valores democráticos.

3. Estimular y consolidar el funcionamiento del grupo-clase, especialmente a tra-

vés de normas de comportamiento en el aula y el centro.

4. Favorecer la colaboración de las familias con el centro educativo participando en

los procesos relativos a los temas de convivencia.

5. Tomar medidas que afronten la influencia del contexto social cercano del alumnado.
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6. Revisar y mejorar las estrategias docentes de gestión del aula: interacción verbal,

discurso docente, estilo motivacional y reacción inmediata a la disrupción.

7. Desarrollar en todos los miembros ( PAS incluído) de la comunidad educativa

habilidades sociales de comunicación y resolución de conflictos.

8. Crear instrumentos y estructuras en el nivel institucional del centro para pro-

mover una convivencia más racional y saludable ( nuevas comisiones, grupos de

mediación de conflictos, defensor del estudiante, asociaciones , actividades volun-

tarias, campañas...)

9. Trabajar con normas de convivencia en el centro y criterios comunes de segui-

miento y evaluación ante los incumplimientos, desarrolladas en procesos que

surjan desde las aulas.

10. Garantizar las condiciones mínimas de seguridad en el centro: seguridad física y

respuestas específicas ante situaciones graves.
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Educación para la tolerancia y prevención de la violencia en los
jóvenes

Prevenir la violencia desde la escuela. Problemas desarrollados a partir de la
investigación/acción

María José Díaz-Aguado
Catedrática de Psicología Evolutiva y de la Educación de la Universidad Complutense
Artículo publicado en la Revista Estudios de Juventud del INJUVE, dentro del monográ-
fico Los jóvenes ante la violencia, en 1998

Resumen
En este artículo se describe el intenso proceso de investigación-acción que se ha seguido
para desarrollar y comprobar los Programas de Educación para la Tolerancia y Prevención
de la Violencia, recientemente publicados en cuatro libros y dos vídeos. Programas que
han demostrado ser eficaces tanto en prevención primaria, con los y las jóvenes que ini-
cialmente no presentaban problemas especiales, en este sentido, como en prevención secun-
daria, con los y las jóvenes que inicialmente se encontraban en situación de riesgo (por
identificarse con la intolerancia y la violencia). La investigación realizada sobre sus carac-
terísticas refleja que suele tratarse de jóvenes con problemas de integración en el sistema
escolar a todos los niveles (tareas, valores, profesores, compañeros...). Resultado que apoya
la necesidad de luchar contra la exclusión también en el sistema escolar para prevenir la vio-
lencia. El estudio experimental realizado comparando a los y las jóvenes que participan en
los programas con un grupo de control, similar al anterior pero que no participa, demues-
tran su eficacia para reducir el riesgo de recurrir a la violencia o ser su víctima, y para des-
arrollar la capacidad de adopción de perspectivas, la tolerancia y la comprensión de los dere-
chos humanos. La valoración que realizan los profesores de educación secundaria refleja
que los programas mejoran la integración de todos y todas en el colectivo de la clase, la cali-
dad de la vida en la escuela y la competencia educativa del profesor. 

Palabras clave: Tolerencia, Prevención de la violencia, Lucha contra la exclusión,
Democracia.
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1. Condiciones para prevenir la violencia desde la escuela
Para prevenir la violencia, conviene tener en cuenta que sus causas son múltiples y com-
plejas; puesto que surge como consecuencia de una interacción problemática entre el
individuo y el entorno que le rodea. Interacción que es necesario analizar en los dis-
tintos niveles en los que ésta se produce: la familia, la escuela, las relaciones entre ambas,
las oportunidades para el ocio, la influencia de los medios de comunicación o el apoyo
que a la violencia proporcionan el conjunto de creencias y estructuras de la sociedad en
la que se encuentran los contextos anteriores. Los programas que aquí se presentan se
han basado en el análisis de dichas causas, así como en el de las condiciones que pue-
den proteger de ellas. Del cual se deduce que para prevenir la violencia desde la escue-
la conviene (Díaz-Aguado, 1996):

1) Adecuar la educación a las características evolutivas de la adolescencia, favore-
ciendo: (Erikson, 1968; Chandler, Boyes y Ball, 1990): 1) la construcción de una iden-
tidad diferenciada y positiva; 2) ayuda para afrontar la incertidumbre que dicho pro-
ceso conlleva; 3) el desarrollo del pensamiento abstracto y su aplicación a la compren-
sión de uno mismo y de los demás; 4) y experiencias de poder y responsabilidad que
faciliten una adecuada transición al papel adulto. Para conseguirlo, es preciso dar a
los alumnos y alumnas un creciente protagonismo en su propio aprendizaje. 

2) Favorecer la integración de todos y todas en el sistema escolar. Para entender la impor-
tancia de este objetivo, conviene recordar que desde los primeros estudios longitudinales
sobre el origen de la violencia, se ha observado continuidad entre determinados problemas
de integración escolar detectados desde los 8 o 10 años de edad, y el comportamiento vio-
lento en la juventud y en la edad adulta. Según dichos estudios, los adultos violentos se
caracterizaban a los 8 años por: 1) ser rechazados por sus compañeros de clase; 2) llevarse
mal con sus profesores; 3) manifestar hostilidad hacia diversas figuras de autoridad; 4) expre-
sar baja autoestima; 5) tener dificultades para concentrarse, planificar y terminar sus tare-
as; 6) falta de identificación con el sistema escolar; 7) y abandonar prematuramente la escue-
la (Glueck y Glueck, 1960; Coleman, 1982; Conger et al, 1965). 

3) Distribuir las oportunidades de protagonismo. Los estudios observacionales
reflejan que los niños y adolescentes con comportamiento antisocial suelen man-
tenerlo e incrementarlo porque con dicho comportamiento obtienen la atención
de personas significativas para ellos (compañeros, profesores...); atención que tien-
de a convertirse en un premio debido a la fuerte necesidad de protagonismo que les
caracteriza y a la ausencia de alternativas positivas para conseguirlo (Coie, 1987;
Díaz-Aguado, 1986; 1988; Díaz-Aguado, Martínez Arias y Baraja, 1992). 
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4) Orientar la intervención de forma que favorezca cambios cognitivos (superan-
do, por ejemplo, el pensamiento absolutista), afectivos (estimulando la empatía o rom-
piendo la asociación entre violencia y poder) y de comportamiento (ayudando a adqui-
rir habilidades que permitan resolver conflictos o expresar la tensión sin recurrir a la
violencia); con lo que se favorece la incorporación del rechazo a la violencia en la pro-
pia identidad. Los estudios realizados sobre la influencia de la educación en los com-
ponentes anteriormente expuestos reflejan que éstos se producen con una relativa inde-
pendencia; puesto que: 1) el desarrollo cognitivo y la enseñanza de habilidades de cate-
gorización y explicación causal influyen especialmente en el componente cognitivo; 2)
las actitudes que se observan en los agentes de socialización (compañeros, padres, pro-
fesores) se relacionan fundamentalmente con el componente afectivo; 3) y las expe-
riencias específicas que se han vivido en la solución a los conflictos sociales influyen sobre
todo en el componente conductual (Rosenfield y Stephan, 1981; Díaz-Aguado,
Martínez Arias y Baraja, 1992; Schofield, 1982; Glock et al, 1975). Los programas
de prevención de la violencia deben incluir, por tanto, estos tres tipos de influencia. 

5) Enseñar a detectar y a combatir los problemas que conducen a la violencia, inclu-
yendo su estudio como materia de enseñanza-aprendizaje, de forma que se compren-
da como un problema que nos afecta a todos (y no sólo a sus víctimas más visibles),
de naturaleza destructiva para todos los que con ella conviven y contra el cual se puede
y se debe luchar; adquiriendo al mismo tiempo las habilidades necesarias para no recu-
rrir a la violencia ni ser su víctima (Díaz-Aguado, Royo, Segura y Andrés, 1996).

6) Educar en la empatía y el respeto a los derechos humanos. Para prevenir la vio-
lencia es preciso incluir dicho objetivo dentro de una perspectiva más amplia, esti-
mulando el desarrollo de: 1) la capacidad para ponerse en el lugar del otro (adopción
de perspectivas), motor básico de todo el desarrollo socio-emocional y que en sus nive-
les más evolucionados se extiende a todos los seres humanos; 2) y la comprensión de
los derechos universales y la capacidad de usar dicha comprensión en las propias deci-
siones morales, coordinando dichos derechos con el deber (también universal) de res-
petarlos. (Díaz-Aguado, 1996 b; Díaz-Aguado, Royo, Segura y Andrés, 1996). 

7) Desarrollar la democracia escolar. Con ello se consigue avanzar en los objetivos
anteriormente expuestos, y aumentar la eficacia de los profesores en la transmisión
de los valores, mejorar la calidad de la vida en la escuela y proporcionar a los jóve-
nes la oportunidad de apropiarse de uno de los bagajes más valiosos que ha des-
arrollado la humanidad: la democracia, bagaje que representa la mejor herramien-
ta contra la violencia (Kohlberg et al., 1974; Kohlberg, 1985; Power y Power, 1992).
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2. Innovaciones educativas para prevenir la violencia
Los rápidos cambios producidos en la última década pueden aumentar el riesgo de vio-
lencia en los niños y adolescentes así como la probabilidad de que dicha violencia se mani-
fieste en las distintas relaciones que se producen en la escuela. Para adaptar la educación
a dichos cambios, y mejorar su eficacia en la prevención de la violencia, es preciso llevar
a cabo importantes innovaciones educativas, transformando la forma en la que se cons-
truyen los conocimientos, las normas y los valores que definen la cultura escolar.

Y es que hasta ahora la educación se orientaba en función de la homogeneidad, a un
alumno medio que, en realidad, nunca existió, excluyendo a quién no coincidía con lo
que los profesores esperaban y conceptualizando diversidad y discrepancia como pro-
blemas y fracasos del individuo. El fuerte incremento de la heterogeneidad produci-
do en los últimos años ha ayudado a hacer evidente que quién fracasaba era el propio
sistema escolar. Para superarlo, hoy reconocemos que es preciso cambiar la forma de
enseñar, haciendo de la diversidad una fuente de desarrollo y progreso. El incremen-
to de las dificultades que algunos profesores describen en los últimos años, especial-
mente en la educación secundaria y en relación a los contextos más heterogéneos, refle-
ja la dificultad que supone, en estos casos, realizar dicha adaptación. 

Uno de los principales objetivos de los programas que aquí se presentan es llevar a cabo
los cambios a los que se hace referencia en el párrafo anterior. Para conseguirlo, inclu-
yen cuatro procedimientos que, adecuadamente aplicados sobre cualquier contenido
o materia educativa, pueden contribuir por sí mismos a desarrollar la tolerancia y pre-
venir la violencia:

1) Discusiones y debates entre compañeros divididos en grupos heterogéneos, sobre distinto tipo
de conflictos (como los que se producen en el instituto, conflictos históricos o los que se
reflejan en la prensa); 2) experiencias de responsabilidad y solidaridad en equipos heterogé-
neos de aprendizaje cooperativo, en los que los alumnos y alumnas aprendan a investigar,
enseñar y aprender con compañeros y compañeras que son al mismo tiempo iguales pero
diferentes; 3) experiencias sobre procedimientos positivos y eficaces de resolución de conflictos,
a través de las cuales los y las jóvenes puedan aprender a utilizar la reflexión, la comuni-
cación, la mediación o la negociación para defender sus intereses o sus derechos; 4) expe-
riencias de democracia participativa, basadas en la creación de contextos que permitan cono-
cer y compaginar diversidad de perspectivas y adoptar decisiones de forma democrática. 

Estos cuatro procedimientos suponen respecto a los métodos habitualmente más uti-
lizados: 1) un significativo incremento del poder y responsabilidad que se da a los alum-
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nos y alumnas en su propio aprendizaje; 2) agrupados en equipos heterogéneos (en ren-
dimiento, riesgo de violencia, nivel de integración en el colectivo de la clase, grupo étni-
co, género....), agrupación que ayuda a superar las segregaciones y exclusiones que de
lo contrario se producen en la escuela, a través de las cuales se perpetúan las que exis-
ten en el resto de la sociedad y se priva a los individuos con riesgo de violencia de opor-
tunidades necesarias para reducir dicho riesgo. 

Por otra parte, los Programas de Educación para la Tolerancia y Prevención de la Violencia
en los Jóvenes (Díaz-Aguado, Dir., 1996), desarrollados en el cotexto de las investiga-
ciones que se describen más adelante, estructuran sus actividades, contenidos y mate-
riales, en torno a siete unidades temáticas, que: comienzan por sus tres componentes
básicos (El racismo y la intolerancia, La violencia, Los jóvenes), continúan con temas
interculturales (El Pueblo Gitano, Inmigrantes y refugiados) y terminan con una pers-
pectiva universal (Los derechos humanos y La democracia). 

3. Investigación-acción en Programas de Educación para la Tolerancia y
Prevención de la Violencia en los Jóvenes
Los programas que aquí se presentan se desarrollan dentro de un convenio entre la
Universidad Complutense, el Instituto de la Juventud, del Ministerio de Trabajo y
Asuntos Sociales, y el Ministerio de Educación y Cultura. 

La primera de las investigaciones llevadas a cabo sobre estos programas permitió lograr cua-
tro objetivos básicos: validar los instrumentos de evaluación, conocer las características psi-
cológicas de los jóvenes que se identifican con la intolerancia y la violencia, iniciar el desarrollo
de los programas y comprobar experimentalmente su eficacia tanto en prevención prima-
ria como secundaria (utilizando cuestionarios estandarizados, entrevistas semiestructura-
das y escalas de razonamiento). En esta investigación participaron 8 Institutos de Educación
Secundaria de la Comunidad de Madrid, representativos de sus distintas zonas geográficas.
El número de alumnos y alumnas evaluados en esta fase fue de 601. El programa fue apli-
cado de forma transversal en distintas materias, por un total de 23 profesores, que partici-
paban en el curso de formación en cuyo contexto se desarrollaba el programa.

Los objetivos de una segunda investigación, llevada a cabo en dos institutos con 22 pro-
fesores de educación secundaria, también a través de un curso de formación continua,
fueron: seguir desarrollando nuevos procedimientos y contenidos, analizar con más
profundidad el cambio suscitado por los programas (incluyendo, la valoración de los
profesores y profesoras que los aplican, la de los alumnos y alumnas que en ellos par-
ticipan, y la que resulta de su registro en vídeo), comprobar el impacto que tiene rea-
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lizar parte de la formación de los profesores en su propio centro educativo y elaborar
documentos audiovisuales para la formación de formadores.

Durante esta segunda fase se registraron en vídeo 18 sesiones con diferentes activida-
des y contenidos propuestos dentro de los programas, entrevistando al finalizar cada
actividad sobre su naturaleza a sus distintos protagonistas. Estas sesiones fueron fil-
madas por un equipo de la Televisión Educativa Iberoamericana, en colaboración con
el cual se realizarón después los tres programas de televisión que se incluyen entre los
materiales publicados con el título Formación de formadores. 

3.1. El papel de la colaboración 
La valoración global de los resultados obtenidos en estas investigaciones permite des-
tacar la colaboración como un elemento clave para desarrollar programas de preven-
ción de la violencia, colaboración que es preciso realizar a distintos niveles: 
1) Entre jóvenes, ya que los cuatro procedimientos básicos incluidos en los programas

(discusión, aprendizaje cooperativo, resolución de conflictos y democracia par-
ticipativa) tienen en común que incrementan la cantidad y calidad de interacción
y cooperación entre compañeros que se produce en la escuela. 

2) Entre alumnos y profesores, puesto que los programas pretenden y logran incre-
mentar también la cooperación entre alumnos y profesores en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje, al aumentar el protagonismo de aquéllos en dicho proceso y la
comunicación entre ambos sobre cómo mejorarlo.

3) Entre profesores, puesto que tanto la eficacia en la aplicación de los programas como la
satisfacción de los profesores al desarrollarlos aumentan cuando colaboran entre ellos. 

4) Entre los investigadores y los profesores de educación secundaria, siendo el curso de
formación de profesores coordinado por aquellos y la investigación-acción que
a partir de él se desarrolla el contexto idóneo para favorecer dicha colaboración.

Como reflejo de la colaboración entre los profesores de secundaria y el equipo inves-
tigador, se incluye a continuación la descripción de cómo fueron seleccionados algu-
nos documentos audiovisuales para elaborar una de sus actividades (Mensajes contra el
racismo) en una sesión del curso de formación de profesores: 

“En la tercera sesión (...) se visualizaron una serie de spots contra el racismo, presentados
por diversos Medios de Comunicación al Consejo de Europa en 1995, Año de la
Tolerancia. Y se seleccionaron los que se consideraban más adecuados, que han pasado
a formar parte del documento titulado Mensajes contra el racismo. Entre los spots no selec-
cionados cabe destacar, por ejemplo, uno en el que se ve a un hombre que simula ser Hitler,
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en una situación ridícula, comprobándose al final que se encuentra en un manicomio.
Se consideró : 1) inadecuado tratar de desarrollar la tolerancia con mensajes que ridi-
cularizan a los enfermos mentales; 2) poco conveniente concentrar el mensaje en el recha-
zo a una persona, con la que además algunos de los jóvenes vinculados con grupos racis-
tas se identifican. Planteándose el riesgo de que si la intervención incidiera directa-
mente contra símbolos de identificación , aunque fueran símbolos de violencia y des-
trucción como el anteriormente mencionado, resultaría ineficaz, al ser radicalmente
rechazada por los alumnos de riesgo. Acordándose, en este sentido, que la intervención
debería orientarse de otra forma, más indirecta, tratando de proporcionar a los jóvenes
oportunidades que les ayuden a descubrir valores con los que identificarse, proceso que
cabe esperar conduzca a medio plazo al abandono de la identidad negativa y de los sím-
bolos que la representan.

(...) Al analizar la conveniencia de utilizar alguno de los programas de televisión rea-
lizados sobre estos temas, se planteó descartar todos aquellos en los que el protagonismo se
concentrara en grupos o personas que exhibieran su identidad violenta o racista, con-
dición que caracteriza a una buena parte de los programas emitidos sobre estos temas,
debido a los posibles efectos negativos que dicha exhibición podría suscitar. 

(...) Al seleccionar los (...) documentos anteriormente mencionados se destacó su posi-
ble eficacia para lograr uno de los objetivos planteados en la sesión anterior, expresado
por uno de los profesores como: “evitar el academicismo y llegar a la médula de los alum-
nos para hacerles reaccionar”. La evaluación de los resultados obtenidos con dichos docu-
mentos confirma lo acertado de dicho análisis (Díaz-Aguado, Royo, Segura y Andrés,
1996, pág. 149).

3.2. Utilizando la televisión para prevenir la violencia
El conjunto de los resultados obtenidos en las dos investigaciones refleja la eficacia que
los documentos audiovisuales adecuadamente diseñados pueden tener para desarro-
llar la tolerancia y prevenir la violencia, como complemento de gran valor junto a otros
instrumentos. Entre las ventajas que dichos documentos pueden tener, en este senti-
do, cabe destacar que: 1) favorecen un procesamiento más profundo de la información;
2) son más fáciles de compartir por el conjunto de la clase; 3) llegan incluso a los alum-
nos con dificultades para atender a otros tipos de información , entre los que suelen
encontrarse los alumnos con mayor riesgo de violencia (que no suelen leer ni atender
a las explicaciones del profesor); 4) y lográn un mayor impacto emocional, activando
con gran eficacia la empatía. Por ejemplo, en uno de estos documentos, Qué mala memo-
ria tenemos, se incluye un spot de televisión en el que aparecen fotografías de antiguos
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emigrantes españoles en el momento de despedirse de sus familias y se escucha una can-
ción de la época sobre lo que se siente al alejarse del país de origen. A continuación se
presentan algunas entrevistas a antiguos emigrantes españoles (cedidas por TVE), en las
que describen la violencia y discriminación que sufrieron en Alemania, muy similares a
las que algunos inmigrantes sufren actualmente en España. Este documento audiovi-
sual resulta de gran eficacia para comenzar a trabajar la unidad de Inmigrantes en el aula,
estimulando la adopción de perspectivas histórica, al activar con gran rapidez la empa-
tía hacia los problemas de las personas que han debido emigrar de su país, recordando
su similitud con los problemas sufridos hace sólo una décadas por los españoles. 

3.3. La eficacia de las tareas en las que los alumnos hacen de expertos
En una buena parte de las actividades diseñadas dentro de estos programas (en cola-
boración entre investigadores y profesores de secundaria) se pide a los alumnos y alum-
nas que desempeñen papeles adultos, como expertos en diversas áreas (política, socio-
logía, medios de comunicación...): elaborando la Declaración de los Derechos Humanos
de 1948 antes de pasar a analizar dicha declaración, seleccionando un spot contra el
racismo entre los presentados al Consejo de Europa para el Año de la Tolerancia de
1995, realizando una encuesta sobre cómo se ven los jóvenes a sí mismos, definiendo
el significado de los términos que reproducen los estereotipos hacia determinados colec-
tivos antes de analizar los que da la Real Academia y los que proponen dichos colec-
tivos, o dramatizando una conferencia histórica en la que cada equipo representa a
un determinado gobierno.

Los resultados obtenidos han permitido comprobar que ayudar a los y las jóvenes a des-
empeñar el papel de expertos es muy eficaz. Cuando hacen, por ejemplo, de expertos
contra el racismo, adquieren las habilidades formales que dicha actividad supone y se
apropian al mismo tiempo de su objetivo: la defensa de la tolerancia. 

3.4. Características de los jóvenes que se identifican con la intolerancia y la
violencia
A partir de la evaluación inicial de los 601 jóvenes (entre 14 y 20 años) realizada en
la primera investigación, se llevó a cabo el estudio de las características que diferencian
a los que se identifican con la intolerancia y la violencia del resto de sus compañeros
y compañeras. Para detectar a los jóvenes en situación de riesgo se tuvo inicialmente en
cuenta que manifestaran al menos tres de los siguientes indicadores : 1) disposición a
votar a un partido político de ideología explícitamente racista o xenófoba; 2) aproba-
ción de los grupos que promueven acciones violentas contra ciertas minorías; 3) alto
acuerdo con creencias intolerantes y fuerte rechazo a relacionarse con los grupos que
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sufren más el racismo y la xenofobia; 4) y una insolidaridad extrema. Los tres primeros
criterios fueron evaluados a través de las respuestas a un cuestionario estructurado y
el cuarto a través de una escala del razonamiento moral. 

Los jóvenes seleccionados a partir de dichos criterios se diferenciaban, además, del resto
de sus compañeros y compañeras de clase, por: razonar en situaciones de conflictos
entre derechos de forma más primitiva (más absolutista e individualista); justificar la
violencia y utilizarla con más frecuencia; llevarse mal con los profesroes; ser rechazados
por los otros chicos y chicas de la clase, y ser percibidos como agresivos, con fuerte nece-
sidad de protagonismo, inmaduros, antipáticos y con dificultad para comprender la
debilidad de los demás. Perfil que refleja como causas posibles de la intolerancia y la
violencia la dificultad para sentirse aceptado y reconocido por la escuela y el sistema
social en el que se incluye. Resultado que apoya una vez más la importancia que la lucha
contra la exclusión tiene para prevenir la violencia. 

3.5. Comprobación experimental de la eficacia de los programas 
La verificación experimental de la eficacia de estos programas se llevó a cabo sobre 601
jóvenes, comparando los cambios producidos en los y las jóvenes que en ellos partici-
paron con los de un grupo de control (procedente de institutos y cursos similares a
los anteriores) que no participó. El número medio de sesiones de clase dedicadas a los
procedimientos o contenidos propuestos en los programas por los 23 profesores que
los aplicaron fue de 17. Casi todas se basaron en la discusión o cooperación entre com-
pañeros en grupos heterogéneos. En la mayoría de los grupos la aplicación fue reali-
zada por más de un profesor. 
Comparando los cambios experimentados en los y las jóvenes que participaron en los pro-
gramas con los que no lo hicieron puede concluirse que dichos programas resultan de gran
eficacia para favorecer, tanto en los jóvenes detectados incialmente en situación de riesgo
como en el resto de sus compañeros, los cambios que se resumen a continuación:

1) La disminución del riesgo de ejercer o sufrir la violencia, evaluada a través de la
entrevista aplicada sobre este tema, en la que se reflejan mejoras significativas en: 1)
una adecuada conceptualización de la violencia, reconociendo su naturaleza des-
tructiva no sólo para las víctimas más directas sino para toda la sociedad, inclu-
yendo a los propios agresores; 2) el rechazo de la violencia como medio de resolu-
ción de conflictos y el desarrollo y disponibilidad de procedimientos alternativos
eficaces (la reflexión, la comunicación, la negociación). Como reflejo de dicho cam-
bio cabe considerar el caso de Cesar (el nombre no corresponde al real para garan-
tizar su anonimato). Antes de participar en los programas, César refleja: tener miedo
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a su futuro, estar orgulloso de ser violento y desear que España vuelva a ser una dic-
tadura. Entre los modelos de identificación y personas a las que admira menciona
al grupo de amigos con los que, en situaciones que deberían ser de ocio, ejerce la
violencia. 

César (16 años) antes de la intervención: ¿Has vivido hace poco alguna situa-
ción en la que sintieras agresividad? Agresividad he tenido siempre mucha. Soy
muy agresivo. Es como un instinto. Cuando estoy agresivo no pienso. Cuando
pegaron a un amigo mío no pensé. Cogí una piedra, me fuí a por ellos y al pri-
mero que vi le metí un puñetazo. Si tienes algo en la mano, pegas más fuerte. Se
metieron los ocho encima de mí. Uno me cogió la espalda y me pusieron una
navaja. Otro le dijo que no me rajara y le quitó la navaja. Yo me llevé todas las
tortas hasta que llegaron mis amigos y nos pegamos, me sacaron de ahí, se empu-
jaron. Cogí a uno de ellos y le dije: como vuelvas a pegar a alguien, voy a tu casa
y te mato... Si alguna vez los de ETA le hacen algo a alguien de mi familia, voy a
los de Herri Batasuna y les pego a todos un tiro, porque no me puedo controlar,
en situaciones así no me controlo... Hay cosas que no se pueden arreglar hablan-
do, por ejemplo si te incitan: no se puede hablar cuando, por ejemplo como pasó
el otro día, que un “moro” se puso en un partido de futbol Real Madrid- Atletic
un chandal del Barcelona cerca de unos skindhead; estaba provocándoles. Yo soy
ultra y estaba con los skinhead. Le pegaron en el metro porque se lo merecía.
Además de su raza encima provocaba, es un inmigrante ilegal que además esta-
ba provocando. Se tenía que haber ido a otra parte, él se lo buscaba.... Yonkis,
homosexuales, gitanos, son la escoria de España.... Si me incitan, entonces está
justificada la violencia. Me dan rabia por la raza, porque si no son de aquí (los
moros o los gitanos), entonces te incitan y te molestan más... También se puede
pasar de ellos, pero yo no puedo. Es un nervio, si pasas se van a hacer los dueños.
Es como tu padre: que no hagas esto, y te pega para que aprendas. Pues con los
otros igual, es ley de vida.

Después de participar en el programa, Cesar manifiesta cambios muy importantes
en su relación con la violencia; pasando de conceptualizarla como un valor del que pare-
cía sentirse orgulloso a verla como un problema que es preciso superar. Al mismo tiem-
po, los programas parecen haberle enseñado a tener en cuenta el respeto a los derechos
humanos como criterio de justicia básico y a considerar la tolerancia como un valor
deseable en la construcción de su identidad. Cambios que cabe relacionar con el hecho
de que haya dejado de identificarse y ocupar su ocio con el grupo de jóvenes violen-
tos que mencionaba en la primera entrevista.

72 LOS PROBLEMAS DE LA CONVIVENCIA ESCOLAR: UN ENFOQUE PRÁCTICO

política educativa política educativa



César (16 años) después de la intervención: ¿Has vivido hace poco alguna situa-
ción en la que sintieras agresividad? Sí, hace unas semanas en una clase. Se hicie-
ron preguntas sobre las dictaduras. En las dictaduras no se respetan los derechos
humanos... pero, en realidad, ahora tampoco se respetan. Yo sentí agresividad.
¿Cómo resolviste la situación? Intenté que el profesor cambiara de tema, por-
que si no me iba a poder callar. ¿Habría otras soluciones mejores? Pegarse no me
parece una buena solución. Sería mejor hablando. ¿Qué crees que se debería haber
hecho en esta situación? También podría haberme callado, pero lo que ocurre es
que no me puedo callar... Me cuesta mucho controlarme. Lo que estamos tra-
bajando en clase me está sirviendo para mucho, ya que ahora comienzo a con-
trolarme mejor, porque estoy empezando a ser más tolerante. Esto es muy impor-
tante. Antes me hubiese levantado y hubiera insultado al profesor.

2) El desarrollo de la tolerancia en todos sus componentes, en lo que los jóve-
nes piensan, sienten y en su disponibilidad para relacionarse, con las personas
y grupos hacia los que previamente se habían detectado ciertas actitudes de
intolerancia. La eficacia de los programas en el desarrollo de la tolerancia se com-
probó a través de distinto tipo de medidas: un cuestionario estructurado sobre acti-
tudes hacia la diversidad y dos entrevistas semiestructuradas sobre los colectivos que
sufren con más frecuencia el racismo y la intolerancia (el Pueblo Gitano y los inmi-
grantes). Como reflejo del incremento de la tolerancia que los programas favore-
cen, se incluye a continuación un extracto de la entrevista sobre El Pueblo Gitano
realizada antes y después de participar en ellos a un joven con actitudes inicialmente
muy intolerantes. 

Antonio (16 años) antes de la intervención: ¿Cómo son los gitanos? Hay diver-
sos tipos, hay gitanos trabajadores como cualquier español, pero casi todos son
verdaderos insociables, que lo único que traen es miseria y problemas, proble-
mas étnicos, de drogas, suciedad, robos, hacinamiento. ¿Por qué son así? La mayo-
ría se han acostumbrado a vivir así y son prácticamente incambiables. Son dife-
rentes al resto de la gente. Les gusta vivir así. Algunos, unos pocos, han prefe-
rido ser gente trabajadora y normal. Los gitanos, ¿son todos iguales o no? La mayo-
ría traen problemas, el resto son trabajadores. 

Antonio (16 años) después de la intervención: ¿Cómo son los gitanos? En general, yo
no entiendo su forma de vivir pero acepto que vivan así. Creo que son intrigantes
por venir de donde vienen, por sus costumbres, sus raíces, su forma de ser. No estoy
diciendo que no me gusten. No les entiendo, pero les acepto. Tienen un legado his-
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tórico importante que les viene de siglos atrás. Yo no viviría como ellos, porque mis
costumbres son otras pero acepto las suyas. ¿Cómo sabes que son así? Por los medios
de comunicación y por las clases de filosofía. Me han parecido educativas y hemos
aprendido como son. Yo tenía una opinión más negativa, de que vienen aquí solo
a divertirse y a la buena vida, pero me he dado cuenta de que tienen un legado
importante y una cultura. Los gitanos, ¿son todos iguales o no? No, es como todo. Cada
uno es como es. El tópico que dice que todos están cortados por el mismo patrón
no es cierto, solo se parecen en su tez.

Antes de participar en los programas, Antonio describe al colectivo gitano en términos
muy negativos, haciendo referencia a estereotipos que tiende a generalizar. No es capaz
de percibir semejanzas entre los miembros de dicho grupo y los de su propio grupo y
tiende a atribuir los estereotipos a causas que se derivan de forma casi automática de
la pertenencia al grupo étnico (“les gusta vivir así”), ignorando la influencia del con-
texto y de la historia. Al mismo tiempo que cuestiona fuertemente la posibilidad de
cambio (“son prácticamente incambiables”).

Después de participar en los programas, Antonio deja de utilizar atributos negativos o
estereotipos para describir al Pueblo Gitano, comprende mejor que las diferencias
son relativas y es capaz de percibir semejanzas entre los miembros de dicho grupo y los
de su propio grupo. Haciendo, además, referencia, a la peculiaridad cultural e histó-
rica del Pueblo Gitano. Por último, hay que destacar la valoración que hace del pro-
grama llevado a cabo en su aula y como éste ha favorecido un cambio de actitud. 

3) Empatía y comprensión de los derechos humanos. De acuerdo con sus objeti-
vos, los programas favorecen el desarrollo de la empatía, la capacidad de adopción
de perspectivas y su aplicación a situaciones de conflictos entre derechos. Para eva-
luar dicha eficacia, se pedía a los jóvenes que razonaran sobre diversos conflictos
morales con el objetivo de conocer su conceptualización de la justicia. Se inclu-
yen a continuación las respuestas de dos jóvenes a estos dilemas antes y después
de participar en los programas. En el primer dilema (perteneciente a la Escala de
Razonamiento Moral de Kohlberg) se contrapone el derecho a la vida (amenaza-
do en una mujer a punto de morir) con el derecho a la propiedad (de un farma-
ceutico que de forma abusiva incrementa el precio de un medicamento).

Javier (17 años) antes de la intervención: ¿Debía Enrique robar la medicina? Sí,
porque Enrique quiere mucho a su mujer y por tanto debería robarla. Viendo
que el médico es un carero y la vende cinco veces más cara. Si Enrique no qui-
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siera a su mujer, ¿debería robar la medicina? No, porque sería la forma más fácil
de librarse de su mujer. ¿Debería robar por un extraño? No, porque no le cono-
ces de nada a ese extraño y no te ibas a arriesgar a que te cogieran por coger una
medicina que va a curar a un extraño. ¿Está Enrique haciendo algo moralmente
incorrecto? Sí, porque el fármaco no es de él y robar es un delito y él lo sabe.

Javier (17 años) después de la intervención: ¿Debía Enrique robar la medicina? Sí,
porque la vida de una persona es más importante que el dinero. Si Enrique no qui-
siera a su mujer, ¿debería robar la medicina? Enrique debería, por lo menos, inten-
tarlo, ya que aunque no quiera a su mujer, debe respetar la vida humana. ¿Debería
robar por un extraño? Sí, porque ante todo hay que valorar la vida de cualquiera, sea
un extraño o conocido. ¿Está Enrique haciendo algo moralmente incorrecto? No, por-
que la vida humana es más importante que cualquier otra cosa.

Antes de participar en los programas, Javier razona desde una perspectiva básicamen-
te individualista e instrumental, supeditanto el deber de salvar la vida de la mujer a
los intereses y sentimientos del protagonista, deber que modifica si no la quiere o no la
conoce, debido al riesgo de sufrir consecuencias negativas y a la ausencia de conse-
cuencias positivas. Después de participar en los programas, Javier justifica su juicio
moral en función del deber de cuidar y ayudar a todos los seres humanos (incluso a
los extraños), y del superior valor de la vida humana sobre cualquier consideración
materialista. Criterio que, aunque exprese en una de sus formas más simples, representa
un considerable avance en la comprensión de los derechos humanos universales res-
pecto al razonamiento manifestado antes de participar en los programas.

Como ejemplo del desarrollo de la solidaridad y la empatía que los programas favo-
recen, se incluyen a continuación las respuestas de una joven al prantearle un dilema
sobre qué debería hacer un juez ante la situación de un hombre que se ve obligado a
emigrar de su país y a entrar a un país europeo sin pasar por la frontera para intentar
salvar la vida de su mujer.

Isabel (14 años), antes de la intervención. ¿Qué debería hacer el juez? Obligarle que
vuelva a su país, porque estaba trabajando ilegalmente. ¿Debía arreglar la situa-
ción de Maxi para que siguiera trabajando o debía devolverle a su país de origen?
Devolverle a su país. Para que trabaje ilegalmente en un país que no es el suyo, que
se vaya a su país, que en los demás países ya hay bastantes estafadores. ¿Deben los
inmigrantes que entran ilegalmente en un país ser devueltos siempre a su país de origen?
Si, porque ya que vienen a un país que no es el suyo, que cumplan las leyes. ¿Deben
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los países más desarrollados recibir a personas de países más pobres? No. Cada país tiene
sus pobres, no tienen por que coger los pobres de los demás. Desde un punto de vista
moral ¿qué te parece lo que hace y lo que siente la persona que denuncia a Maxi? Que le
está robando un puesto de trabajo a un compañero suyo, que a lo mejor necesita
el trabajo para poder vivir.

Isabel (14 años), después de la intervención. ¿Qué debería hacer el juez? Dejarle
trabajar porque tiene que ganar dinero. Y si en su país no puede... Además, un
español puede estar allí. ¿Debía arreglar la situación de Maxi para que siguiera tra-
bajando o debía devolverle a su país de origen? Debía seguir trabajando aquí, por-
que puede haber españoles en otros países. ¿Deben los inmigrantes que entran ile-
galmente en un país ser devueltos siempre a su país de origen? Según, depende de lo
que estén trabajando y en las condiciones que se encuentren. ¿Debe impedirse la
entrada de extranjeros a un país como el nuestro? No, porque eso debilitaría la cul-
tura de nuestro país. ¿Debería darse a los inmigrantes extranjeros facilidades para
encontrar trabajo en un país como el nuestro? Sí, porque normalmente cogen los
trabajos que nadie quiere y son mal pagados.

Antes de participar en los programas, Isabel se manifiesta muy insolidaria y con esca-
sa capacidad de adopción de perspectivas, preocupandose solamente por una de las
perspectivas en conflicto, e ignorando todo lo que afecta a la situación del inmigran-
te y a su mujer a punto de morir, de los que sólo parece tener en cuenta su situación
de ilegalidad. Después de participar en los programas, comienza a desarrollar esque-
mas que favorecen una mejor adopción de perspectivas, y que empiece a comprender
la reciprocidad que puede existir entre ellas.

3.6. Evaluación de los programas por los profesores que los aplican
La valoración que los profesores hicieron de los programas en la segunda investigación
(en la que parte de la formación de los profesores se llevó a cabo en su propio centro
educativo) permite destacar su eficacia para: 

1) Favorecer el desarrollo de los jóvenes, especialmente en : la capacidad de comu-
nicación y cooperación, el desarrollo de la empatía, el interés por el aprendizaje,
la tolerancia y la prevención de la violencia. 

2) Mejorar las relaciones que se establecen en la escuela; especialmente entre los
alumnos, favoreciendo la cohesión de cada grupo y la integración de todos y todas
en el colectivo de la clase; en segundo lugar entre alumnos y profesores; y también,
aunque de forma más indirecta, en las relaciones entre profesores. 
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3) Mejorar la competencia general del profesor, al permitirle: conocer mejor a los
alumnos, poder responder mejor a sus necesidades, mejorar sus actitudes hacia ellos,
incorporar innovaciones eficaces, reflexionar sobre su propia tarea, hacer las cla-
ses más significativas y motivadoras, desarrollar su propia tolerancia, y abordar temas
y objetivos, como la prevención de la violencia, que resultaban antes de aplicar los
programas muy difíciles de trabajar. 
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Educación para la tolerancia y prevención de la violencia en los
jóvenes

Condiciones para mejorar la convivencia educativa

María José Díaz-Aguado
Catedrática de Psicología Evolutiva de la Educación de la Universidad Complutense

Las investigaciones que hemos venido realizando durante dos décadas sugieren que
para mejorar la convivencia escolar es preciso: 1) adaptar la educación a los proble-
mas y necesidades que plantean los actuales cambios sociales, dando al alumnado un
mayor protagonismo en su propio aprendizaje y desarrollando las normas de convi-
vencia a través de la democracia participativa; 2) incorporar innovaciones de enseñan-
za-aprendizaje que mejoren la eficacia educativa en la lucha contra la exclusión, dis-
tribuyendo el protagonismo académico y desarrollando en todos los alumnos y alum-
nas las habilidades que les permitan progresar y tener éxito y reconocimiento en el aula
; 3) y extender las dos condiciones anteriores a todas las relaciones y papeles que los
niños y adolescentes desempeñan en la escuela; puesto que a través de cada actividad y
relación que en ella establecen se transmiten y aprenden unos determinados valores que
deben ser coherentes con los que se pretende enseñar. 

Adaptar la educación a los actuales cambios sociales 
La actual Revolución Tecnológica provoca cambios de tal magnitud en todas las esferas de
nuestra vida (familia, trabajo, ocio....), que simbólicamente resulta acertada su coincidencia
con el cambio de milenio; con la representación del fin de una época y el comienzo de otra.
Cambios que se caracterizan por las fuertes contradicciones y paradojas, entre: 1) la difi-
cultad para comprender lo que sucede frente a la gran cantidad de información disponi-
ble; 2) la ausencia de certezas absolutas frente al resurgimiento de formas de intolerancia
que se creían superadas; 3) la necesidad de relacionarnos en un contexto cada vez más hete-
rogéneo frente a la presión homogeneizadora y la incertidumbre sobre nuestra propia iden-
tidad; 4) la eliminación de las barreras espaciales en la comunicación frente a un riesgo cada
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vez más grave de aislamiento y exclusión social.  Conviene recordar que el concepto de
infancia, como una etapa cualitativamente distinta de la edad adulta, surge en relación a
los cambios originados por la Revolución Industrial. A partir de los cuales se reconoce su
peculiaridad y su necesidad de protección, separándoles del mundo de los adultos y de
su violencia, a través de las barreras que supone la familia nuclear y la escuela. Los cambios
actuales, originados por la Revolución Tecnológica, reducen la eficacia de dichas barreras,
incrementando la vulnerabilidad de los niños, hasta el punto de temer por lo que se ha
denominado como desaparición de la infancia. En algunos de los problemas más graves
protagonizados en los últimos años por niños y adolescentes, ampliamente divulgados por
los medios de comunicación, se refleja, por ejemplo, que reproducen guiones imposi-
bles de inventar en dichas edades, que disponen de una información destructiva a la que
hasta ahora no tenían acceso. Una de las tareas de la educación en valores es proteger con-
tra estos nuevos riesgos. 

Para comprender cómo afectan los actuales cambios sociales a los adolescentes conviene
recordar que su tarea básica es construir una identidad diferenciada, elaborar su pro-
pio proyecto vital, averiguando qué quieren hacer con su vida. Tarea que origina un alto
nivel de incertidumbre que, sumado al que implican los actuales cambios sociales, puede
resultar para algunos jóvenes muy difícil de soportar; especialmente cuando no han
desarrollado tolerancia a la ambigüedad, cuando no han aprendido a vivir el conflicto,
la duda, como un elemento necesario para crecer, cuando se les ha educado como si
existieran certezas, verdades, absolutas. 

Para adaptar la educación a las exigencias de la sociedad actual, y mejorar la convivencia
escolar, es preciso llevar a cabo cambios cualitativos muy importantes en los papeles
de profesor, alumno y compañero, así como en la forma en que se construyen las nor-
mas y los conocimientos desde la escuela; incluyendo las siguientes acciones:

1) Adaptar el estilo de enseñanza-aprendizaje y el modelo de la interacción educa-
tiva a la diversidad de los alumnos, superando los obstáculos que de lo contrario
conducen a la exclusión y garantizando que todos logren un nivel suficiente de
éxito y reconocimiento sin renunciar a su propia identidad..

2) Enseñar de forma clara y explícita cómo se construye tanto el conocimiento como
las normas y expectativas que estructuran la cultura escolar, superando así los pro-
blemas del denominado currículum oculto y estimulando la participación de los
alumnos en su construcción. De esta forma se mejora dicho currículum, se adap-
ta a la diversidad y se favorece su comprensión por todos los alumnos. 
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3) Ayudar a superar la tendencia a buscar certezas absolutas, superación necesaria
para la tolerancia, que exige aprender a relativizar el significado que damos a la rea-
lidad, comprendiendo que es una construcción nuestra, no la propia realidad, y
en la que influye de forma muy importante la perspectiva desde la que la realiza-
mos (intereses, situación histórica, grupo de pertenencia...). 

Mejorar la calidad de las relaciones que establecen en la escuela y erradicar la
exclusión
La calidad de la educación depende, en gran parte, de la calidad de las relaciones per-
sonales a través de las cuales se produce. Cuando las relaciones (con profesores y com-
pañeros) son adecuadas, representan una importante fuente de apoyo y motivación
para el aprendizaje. Cuando por el contrario, las relaciones son inadecuadas, se con-
vierten en una fuente de estrés e inhiben la actividad necesaria para aprender y para
enseñar. La importancia de la calidad de las relaciones personales aumenta en el caso
de la educación en valores, para los que representan su principal materia prima. Y es
que para enseñar, por ejemplo, solidaridad y tolerancia es necesario insertar dicha ense-
ñanza en relaciones personales solidarias y tolerantes; difícilmente puede educar en
estos objetivos un profesor que no manifieste respeto hacia sus alumnos. Para que estos
importantes valores de nuestra sociedad puedan ser el objetivo de la educación deben
ser también el medio. 

Hasta ahora la escuela se orientaba en función de la homogeneidad, a un alumno medio
que, en realidad, nunca existió, excluyendo a quién no coincidía con lo que los pro-
fesores esperaban y conceptualizando diversidad y discrepancia como problemas y fra-
casos del individuo. El fuerte incremento de la heterogeneidad producido en los últi-
mos años ha ayudado a hacer evidente que quién fracasaba era el propio sistema esco-
lar. Para superarlo, hoy reconocemos que es preciso cambiar la forma de enseñar, hacien-
do de la diversidad una fuente de desarrollo y progreso. El incremento de las dificul-
tades que algunos profesores describen en los últimos años, especialmente en la edu-
cación secundaria y en relación a los contextos más heterogéneos, refleja la dificultad
que supone, en estos casos, realizar dicha adaptación. 

Las investigaciones que hemos realizado sobre estos temas, y que se recogen en los
Programas de educación para la tolerancia y prevención de la violencia en los jóvenes (1996)
nos han llevado a utilizar cuatro procedimientos, que adecuadamente aplicados sobre
cualquier contenido o materia educativa, pueden contribuir a educar en valores y a
mejorar la convivencia escolar (la discusión entre compañeros, el aprendizaje coope-
rativo, enseñar a resolver conflictos sociales y la democracia participativa). Estos cua-
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tro procedimientos suponen respecto a los métodos habitualmente más utilizados:
1) un significativo incremento del poder y responsabilidad que se da a los alumnos y
alumnas en su propio aprendizaje; 2) agrupados en equipos heterogéneos (en rendi-
miento, valores, nivel de integración en el colectivo de la clase, grupo étnico, género....),
agrupación que ayuda a superar las segregaciones y exclusiones que de lo contrario se
producen en la escuela, a través de las cuales se perpetúan las que existen en el resto
de la sociedad y se priva a los individuos de riesgo de oportunidades necesarias para
reducir dicho riesgo.

El aprendizaje cooperativo en equipos heterogéneos
De los cuatro procedimientos anteriormente mencionados, cabe destacar al aprendi-
zaje cooperativo en equipos heterogéneos, como el más relevante y generalizado para
eliminar el comportamiento disruptivo en las aulas en las que la convivencia se haya
muy deteriorada. Entre las razones que nos llevan a dicha conclusión cabe destacar
las siguientes: 

1) Los procedimientos educativos tradicionales, diseñados para un alumno medio y
un contexto homogéneo, no permiten adaptar la enseñanza a las características de
los alumnos en contextos heterogéneos. Con dichos procedimientos, las opor-
tunidades educativas se distribuyen de forma muy desigual, dando origen a la prin-
cipal fuente de exclusión e intolerancia que se produce en la escuela. La mayoría
de los profesores carece de recursos de enseñanza-aprendizaje que permitan mejo-
rar dichas oportunidades. La aplicación del aprendizaje cooperativo crea un con-
texto que favorece la adquisición de dichos recursos, especialmente cuando se lleva
a cabo de forma cooperativa entre varios profesores. 

2) Cuando las relaciones con los compañeros se producen adecuadamente propor-
cionan el principal contexto para adquirir las habilidades sociales más sofisticadas,
necesarias para afrontar los altos niveles de incertidumbre que con frecuencia se
producen en las relaciones simétricas, y poder aprender así a cooperar, negociar,
cuestionar lo que es injusto..., objetivos fundamentales de la educación en valo-
res. Para favorecer dicha adquisición en todos los alumnos es preciso estructurar
actividades educativas, como el aprendizaje cooperativo en equipos heterogéne-
os, que garanticen dichas interacciones a todos los niños.

3) Los contextos heterogéneos, en los que conviven diversos grupos étnicos o cul-
turales, contribuyen a desarrollar los valores anteriormente expuestos cuando se
dan oportunidades de igualdad de estatus que permitan establecer relaciones de
amistad con miembros de otros grupos; y parece producir el efecto contrario cuan-
do no se dan dichas oportunidades, que conviene por tanto promover . 

84 LOS PROBLEMAS DE LA CONVIVENCIA ESCOLAR: UN ENFOQUE PRÁCTICO

política educativa política educativa



En el cuadro uno se resume el procedimiento de aprendizaje cooperativo que hemos
desarrollado para educación primaria (Díaz-Aguado, 1992, 1994,b); y en el cuadro
número dos el programa de educación secundaria (Díaz-Aguado, Dir., 1996). 

Como reflejo de la eficacia que los Programas de Educación para la tolerancia y preven-
ción de la violencia en los jóvenes (Díaz-Aguado, 1996) pueden tener para mejorar la con-
vivencia escolar incluso en contextos en los que ésta se había deteriorado de forma muy
preocupante, cabe destacar el cambio experimentado en una de las aulas que partici-
paron en una investigación todavía inédita, compuesta básicamente por repetidores
y con un alto porcentaje de alumnos con conducta violenta (hacia profesores y com-
pañeros). Se incluyen a continuación las descripciones realizadas por tres de dichos
alumnos. De las que cabe destacar sobre todo la valoración que hacen del trabajo coo-
perativo en equipos heterogéneos: 

Manuel (antes de participar en los programas) “Me han echado de clase muchas
veces por enfrentarme a algunos profesores. (...) Me faltan al respeto. Abusan de
ser profesores. Como el otro día una profesora me dijo que la clase estaba mejor
sin mí y yo le dije que si estaba mejor sin mí entonces también estaba mejor sin
ella. (...) Si me porto mal y hay unas normas que me las expliquen . podrían inten-
tar hablar conmigo, llevarme por otro camino. (...) son profesores. Ellos sabrán
cómo, pero no diciéndome esas cosas porque me incitan a que me ponga nervio-
so y empeore todo. Esta clase es problemática. Todos lo dicen. Nos hemos jun-
tado la mayoría repetidores. (...) este año he empezado mal y no creo que tenga
solución. ¿Si tu fueras director del colegio qué harías para resolver estas situaciones?
Cambiar el modo de dar la clase y echando al alumno o al profesor. Porque a mí
me expulsan pero a ellos no.

Manuel (después de los programas, en los que participó de forma intermitente) :
“El ambiente de clase ha mejorado. En grupos vamos mejor. Aprendemos más,
porque como hay personas que tienen más nivel sacan mejor nota y al final todo
se acaba pegando. (...) Trabajar en clase es contagioso. (...) La relación con los pro-
fesores ha mejorado. (...) Me parece bien que se trate el tema de la violencia en
clase, porque tengo el carácter muy fuerte y me enfado mucho. Y si me hacen
algo...me pongo nervioso. Depende de con quién me controlo o no ...ya me he
dado cuenta que me puedo perjudicar, me he dado cuenta que aquí en el insti-
tuto no sirve para nada. ¿Por qué te expulsaron? Por acumulación de partes...no
me echaron por qué sí. Me lo merezco. Me he dado cuenta de que por hacer el
tonto voy a tener que repetir”.
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Jorge (después de participar en los programas): El ambiente en clase ha mejorado
mucho. Al principio dábamos mucha guerra. Hemos mejorado, nos hemos tran-
quilizado. Este trimestre todo el mundo se da cuenta que tiene que aprobar el curso,
que nos pasamos mucho con los profesores. (...) Creo que el trabajo en grupos ha
influido. Nos conocemos mejor, nos ayudamos a los deberes, prestamos más aten-
ción a la asignatura, las clases se hacen más divertidas. (...) Aprendemos más porque
todas las dudas se resuelven entre los cuatro del grupo, no tenemos que preguntar al
profesor. (...) Las clases eran antes muy aburridas y ahora son divertidas. (...) En ética
hablamos de problemas de la calle, que tenemos nosotros. De la violencia en la calle,
de los derechos humanos....a mi me sirve para mi vida. ¿Por qué? Hablamos de lo que
se debe hacer y no se debe hacer y luego cuando se te presenta un problema en la calle
lo solucionas de otra manera. Por ejemplo si nos pasa otra vez lo del bar (una situa-
ción de violencia entre bandas descrita al principio de la entrevista y vivida antes
de tratar en clase el tema de la violencia) pasamos y nos vamos aunque se rían, nos
da igual, si les plantas cara lo único que consigues es pelearte y tener más problemas,
es preferible que se rían.

Jaime (antes de participar en los programas): ¿Hay situaciones de violencia en el
instituto? Sí, más de una pelea ya ha pasado, pero no de pandillas, cosas aisladas.
Es que este instituto es muy conflictivo. Este barrio está dividido en distintas
zonas y se llevan muy mal entre ellas. Los conflictos se crean fuera del institu-
to pero se resuelven aquí, porque claro aquí nos juntamos todos, hay mucha
diversidad ideológica. Racistas y todo. ¿Qué hace el instituto para resolver estos
conflictos? El Instituto lo que hace es echar a algunos alumnos y ya está. En esta
clase han acumulado lo peor, casi todos son repetidores y eso se nota, pero las
actitudes en clase son distintas según el profesor. Hay profesores con los que no
nos metemos. 

Jaime (después de participar en los programas): El trabajo en grupos va bastante
mejor. Se hace más sencillo el trabajo, porque unos con otros nos podemos ayu-
dar, en unas materias uno sabe más y ayuda al resto y en otras al revés.. ¿Qué te pare-
ce cómo se han formado los grupos? A ti te gustaría ponerte con tus amigos, pero la
verdad es que están haciendo los grupos muy bien compensados y funcionan, yo
creo que ha mejorado el rendimiento del grupo. ¿Todo el mundo trabaja? Sí, y si
alguien se escaquea se le dice algo y ya está. ¿Quién se lo dice? Los miembros del
grupo. Dentro del grupo nos ponemos de acuerdo, nos organizamos el trabajo.
(...) La relación con los profesores ha mejorado y ahora trabajamos más.
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Cuadro Uno
Modelo de aprendizaje cooperativo

para contextos heterogéneos de enseñanza primaria

1º) Formación de equipos de aprendizaje cooperativo heterogéneos (en grupo étnico, género, nivel de

rendimiento..) con la tarea de preparar a cada uno de sus miembros en una determinada materia,

estimulando la interdependencia positiva.

2º) Desarrollo de la capacidad de colaboración : 1) crear un esquema previo; 2) definir la colabora-

ción conceptualmente y a través de conductas específicas; 3) proporcionar modelos para favorecer

el aprendizaje por observación; 4) proporcionar oportunidades de practicar; 5) evaluar la práctica y

comprobar a lo largo de todo el programa que los alumnos cooperan adecuadamente. 

3º) Realización , como mínimo, de dos sesiones de aprendizaje cooperativo por semana. 

4º) Realización de la evaluación, a través de uno de los dos procedimientos 

Torneos grupales (comparación entre alumnos del mismo nivel de rendimiento). Se distribuye

al máximo la oportunidad de éxito entre todos los alumnos de la clase. Se educa la compara-

ción social. La aplicación de este procedimiento depende de que puedan formarse grupos de

nivel de rendimiento similar.

Torneos individuales (comparación con uno mismo en la sesión anterior). Se maximizan las

oportunidades de éxito para todos los alumnos. Se estimula el desarrollo de la idea de pro-

greso personal.

Cuadro Dos
Modelo de aprendizaje cooperativo para educación secundaria

incluido dentro de los programas de educación para la tolerancia
y prevención de la violencia en los jóvenes (1996)

1º) Formación de equipos de aprendizaje cooperativo heterogéneos (en género, nivel de rendimiento,

estructura de razonamiento socio-moral, actitudes hacia la diversidad..), estimulando la interde-

pendencia positiva. 

2º) División del material en tantas secciones o especialidades (sociología, historia, medios de comuni-

cación....) como miembros tiene cada equipo. 

3º) Cada alumno desarrolla su sección en grupos de expertos con miembros de otros equipos que tienen

la misma especialidad. El profesor anima y asesora la elaboración de un plan que favorezca un adecuado

desempeño en la tarea encomendada , utilizando diversos materiales y fuentes de información. 

Estos grupos de expertos siguen con frecuencia una metodología similar a la de determina-

das actividades profesionales (sociología, periodismo, política..). 

4º) Integración del trabajo de los expertos en los equipos de aprendizaje cooperativo, de forma que cada

equipo reciba toda la información que en dichos grupos de expertos se ha elaborado. 
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5º) Evaluación de los resultados obtenidos tanto por los grupos de expertos como por los equipos de

aprendizaje cooperativo. Cada alumno es evaluado, por tanto, desde una doble perspectiva : 

.-Por el grupo de expertos con el que ha investigado, evaluando la calidad del producto global

desarrollado.

.-Por el grupo de aprendizaje cooperativo , al que ha enseñado y del que ha aprendido. Evaluación

que se calcula sumando el rendimiento individual de cada uno de sus miembros.
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Educación y competencia social: un programa para el aula
Aprender a ser personas y a convivir: un programa para
secundaria

Impacto de las relaciones interpersonales en la vida cotidiana de la clase y del
centro

M. Victoria Trianes Torres
Departamento de Psicología Evolutiva y de la Educación. Universidad de Málaga.

1. El papel de las relaciones interpersonales en la educación escolar
La convivencia cotidiana, el clima de la clase, las relaciones sociales entre los agentes
educativos y los alumnos, entre si, son aspectos claves para la labor que la educación
reglada obligatoria quiere desarrollar en el alumnado: formarlos en conocimientos nece-
sarios para ocupar puestos laborables útiles a la sociedad, pero también educarlos como
personas, con valores, actitudes y comportamientos favorables para la paz, y para la soli-
daridad entre los pueblos.

Desde luego, las relaciones sociales de calidad, tienen una consecuencia directa sobre
la calidad del trabajo que se desarrolla en el centro educativo. Las relaciones sociales
entre los educadores, así como entre los alumnos, punto de vista en el que nos cen-
traremos en este artículo, son conceptualizadas en términos de clima social. Un buen
clima en un centro supone el sustrato en el que se pueden alcanzar objetivos impor-
tantes en cuanto al aprendizaje de los alumnos, su formación humana, y el propio desa-
rrollo profesional de los docentes. Se ha señalado que uno de los inconvenientes más
frecuentes que impide al centro escolar cumplir objetivos de enseñanza de calidad, es
la existencia de problemas en las relaciones interpersonales, problemas que suelen ser
de dos tipos: a) comportamientos indisciplinados, y b) violencia interpersonal.

Unas relaciones interpersonales de calidad son el caldo de cultivo para lograr unos apren-
dizajes eficientes en las materias escolares diversas, y para lograr la formación cultural
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que deseamos para nuestros alumnos. Teorías del aprendizaje de gran potencia han
señalado cómo se genera el conocimiento, en la interacción con contextos sociales com-
petentes, capaces de promover y enseñar habilidades superiores de razonamiento, solu-
ción de problemas, estrategias de estudio y de procesamiento de información. Las
influencias sociales son esenciales en el proceso de adquisición de conocimientos, para
aportar destrezas, y para que un sujeto llegue a ser competente en el uso de estrate-
gias para aprender y pensar. En el contexto de una relación interpersonal amistosa,
de respeto y apoyo, se facilita el aceptar puntos de vista, comprender alternativas que
se presenten, explorarlas, coordinar las necesidades propias con las necesidades de tra-
bajar juntos para resolver una tarea (Forman, 1992).

Las relaciones sociales son también importantes para la educación de objetivos del domi-
nio afectivo y social, es decir, contribuyen a un desarrollo armonioso y saludable. La
competencia social se define como procesos cognitivos, sociales y afectivos que susten-
tan relaciones interpersonales de calidad, con resultados importante para la persona.
Waters y Sroufe (1983) la definen como la capacidad de utilizar recursos personales y
del entorno para conseguir resultados positivos para el desarrollo. Entre estos resultados
positivos, en la infancia y adolescencia, destacamos la aceptación de los iguales y la valo-
ración positiva de los agentes educativos. Unas relaciones sociales de calidad son el con-
texto para aprender habilidades sociales importantes para la vida, así como prestan apoyo
frente al estrés y a la adversidad, y proporcionan sentimientos de aceptación que per-
miten incrementar la autoestima. La cultura del grupo de iguales produce conocimiento
y prácticas que son transformadas gradualmente en las habilidades y conocimiento nece-
sario para participar en el mundo adulto (Corsaro y Rizzo, 1988).

Decimos que un alumno es competente socialmente cuando agentes educativos sig-
nificativos lo califican como eficaz para completar y resolver tareas sociales relevantes
(Dodge, 1986). Estas valoraciones positivas suelen estar basadas en comportamien-
tos observables para los educadores e iguales, que constituyen el nivel comportamen-
tal de la competencia social (Cavell, 1990). Existen además, habilidades concretas cog-
nitivas, comportamentales y emocionales, que sustentan y dan forma al comporta-
miento juzgado competente. En el apartado siguiente hablaremos de estas habilidades
sociales concretas. 

Además, el área de la competencia social está relacionada con otras áreas del desarrollo
como el desarrollo moral, o el autoconcepto. En cuanto al desarrollo moral, aunque ha
sido considerado un dominio diferente del social (Turiel, 1983), consideramos que
ambos dominios se necesitan y enriquecen mutuamente. Así, la educación que persi-

90 LOS PROBLEMAS DE LA CONVIVENCIA ESCOLAR: UN ENFOQUE PRÁCTICO

política educativa política educativa



gue valores cívicos y socio- convencionales, se ve enriquecida por la educación que se
dirige a enseñar valores mínimos universales. Dicho de otra manera, no serviría de nada
educar alumnos competentes socialmente, que luego utilizaran sus habilidades para
manipular, agredir a otros alumnos u otros comportamientos no éticos. 

En cuanto al autoconcepto y construcción personal, en alumnos de primaria y de
secundaria, la competencia social es una parte del autoconcepto, formado, además, por
experiencias de éxito en cuanto a competencias cognitivas, físicas y del Yo (Harter,
1982). Un número de investigaciones han estudiado el autoconcepto y la competen-
cia percibida como función de la aceptación de iguales. La investigación muestra que
alumnos que presentan alta autoestima y autoeficacia, son percibidos como más hábi-
les socialmente (Rosenberg, 1965; Durkin, 1995) y, al mismo tiempo, los niños que
sufren baja aceptación de los compañeros, suelen presentar baja autoestima (Boivin
y Bejín, 1989; Rubin, Hymel, LeMare y Rowden, 1989), y, particularmente los recha-
zados no agresivos, suelen percibir sentimientos de soledad (Hymel y Franke, 1985;
Patterson, Kupersmidt y Griesler, 1990). En este proceso, el comportamiento es valo-
rado por agentes externos (profesores y compañeros) en una perspectiva a largo plazo,
en la que se le va asignando una reputación al alumno o alumna. Esta valoración exter-
na va impactando en el propio alumno. Además, éste, también valora sus resultados
por comparación con los compañeros. 

2. Habilidades sociales componentes de la competencia social
Aunque las habilidades sociales son muchas y situadas a distintos niveles: comportamiento,
pensamiento y emociones, vamos a referirnos, aquí, a cuatro habilidades sociales rele-
vantes para la educación de alumnos, futuros ciudadanos pacíficos, cooperadores y soli-
darios. Son las habilidades de solución reflexiva de problemas interpersonales, la nego-
ciación, el comportamiento de ayuda/ cooperación, y la conducta solidaria. En nuestros
programas de intervención hemos trabajado estas habilidades por ser complejas, y mover,
al mismo tiempo, otros importantes aspectos del desarrollo infantil y adolescente. También
por tener una clara relevancia para el mundo de la educación, estando presentes en los pro-
pios curricula de los distintos niveles educativos. Las comentamos en el siguiente resumen: 

■ Las habilidades de solución constructiva de problemas interpersonales, es un amplio
área de trabajo que investiga los procesos y mecanismos que se ponen en juego en
la resolución de conflictos que aparecen en la convivencia cotidiana, buscando la
prevención de problemas de conducta y sociales en niños y adolescentes.

■ La negociación ha sido considerada una estrategia sofisticada de resolución de con-
flictos, que requiere estadios superiores de razonamiento (Selman, 1981; Youniss,
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1980). Es una habilidad clave en los procedimientos para ejercer mediación en con-
flictos, que se enseñan hoy en los programas de mejora de la convivencia.

■ Otro conocimiento relevante, hoy, es el aprender a trabajar cooperativamente. Los
medios de comunicación señalan el contexto de colaboración y cooperación como
el más indicado para abordar las demandas complejas de conocimiento en las socie-
dades avanzadas, en la gestión de los nuevos avances científicos y tecnológicos, tanto
en el mundo de la ciencia como en el de la empresa. Preparar a los alumnos para
saber trabajar en grupos cooperativos es una de las demandas de las sociedades actua-
les. La investigación sobre los efectos del aprendizaje en grupos cooperativos ofre-
ce numerosos resultados que prueban su impacto positivo en el aprendizaje aca-
démico, en la motivación hacia el aprendizaje, en el aprendizaje de formas de dis-
cusión y conflicto cognitivo, así como formas de cooperación y ayuda para conse-
guir metas compartidas. La cooperación tiene una fuerte influencia para incrementar
las relaciones interpersonales así como el apoyo social entre sus miembros(Johnson
y Johnson, 1990), y para mejorar el clima de la clase (Zahn, Kagan y Wideman,
1986). 

■ El comportamiento prosocial en todas sus manifestaciones; compartir, ayudar, con-
solar, defender a alguien, etc. es un importante objetivo educativo porque presen-
ta beneficios, no sólo para el desarrollo personal del propio alumno, sino para la
cohesión del grupo y el bienestar en el entorno social (Switzer, Simmons, Dew,
Regalski y Wang, 1995). El comportamiento prosocial de ayuda y cooperación apa-
rece como parte de las situaciones cooperativas (Nelson-Le Gall, 1992; Webb,
1992). En estos contextos se facilita el aprendizaje de comporamientos de dar y reci-
bir ayuda, porque, además, en ellos se valoran estos comportamientos. Otro obje-
tivo importante de los programas educativos es el comportamiento altruista, orien-
tado a trabajar en beneficio de otras personas.

3. Problemas de las relaciones sociales en la escuela.
Vamos a dividir este apartado en varias partes. En primer lugar, centrados en los pro-
blemas de alumnos individuales, hablaremos de los problemas originados por conducta
social deficitaria, y también, por conducta agresiva o disfuncional. La conducta agre-
siva y antisocial es la fuente principal de problemas de disciplina en un centro educa-
tivo. Constituye, además, un riesgo grave, para el alumno, que puede ver perdidas opor-
tunidades de desarrollo y bienestar por su conducta problemática. Además, jóvenes,
con conducta antisocial, constituyen también un peligro para las comunidades en las
que viven, estando, como grupo, más representados en problemas de drogas, delitos
violentos y crímenes. Hablaremos, en segundo lugar, brevemente, de los problemas de
indisciplina, tomando la perspectiva del centro. Y por último, comentaremos breve-
mente también, puesto que esto se hablará con más detalle en otros artículos en este
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mismo volumen, la conducta bullying, llevada a cabo por alumnos matones, con apoyo
del grupo, contra alumnos victimizados.

3.1. Problemas individuales de la conducta social por exceso o defecto
Las conductas sociales problemáticas se han clasificado, funcionalmente, en conduc-
tas sociales por defecto y por exceso. Entre los problemas por defecto estarían
(Asendorpf, 1993; Cillessen, Van Ijendoorn, Van Lieshout y Hartup, 1992; Parker,
Rubin, Price y DeRosier, 1995):
■ el retraimiento social, supone que el alumno no muestra suficiente acercamiento o

respuesta a las interacciones y demandas de sus compañeros. Ello puede ser por causa
un déficit de habilidad, es decir, por no haber aprendido la habilidad que subyace al
comportamiento competente, o bien un déficit de ejecución, es decir, el alumno posee
la habilidad pero no la muestra, debido a que el problema está en otro elemento (p.e.
valores) o bien a que una emoción interfiere con la puesta en marcha de la habili-
dad (p.e. ansiedad social). Este tipo de alumno no muestra inadaptación, y sus difi-
cultades pueden pasar desapercibidas para el profesor, aunque más difícilmente para
los compañeros de clase. 

■ La timidez, es otro comportamiento por defecto, que es definido como un patrón
de conducta caracterizado por déficit o inadecuación de relaciones interpersonales,
y una tendencia estable de escape o evitación del contacto social con otras personas,
en diversas situaciones sociales (Monjas, 2000). Sus causas y tipos son heterogé-
neos. Estos alumnos no suelen atraer la atención de los profesores ni crear proble-
mas en la dinámica de la clase, sin embargo, la timidez y el retraimiento en la infan-
cia y adolescencia pueden suponer riesgo de padecer, posteriormente, problemas
internalizados (como problemas emocionales) y de personalidad. 

■ El aislamiento. Este caso es diferente de los dos anteriores, los compañeros rechazan
la interacción con el alumno y lo marginan activamente. Se distinguen dos casos de
aislamiento debido a rechazo: rechazado- agresivo: alumnos de primaria o secunda-
ria, agresivos y molestos para los demás, caso del que hablaremos a continuación; y
rechazado-inhibido, en este caso, siempre un pequeño porcentaje de los rechazados,
el alumno se muestra inhibido, con baja interacción con los demás, y suele sufrir
sentimientos de soledad, y tener riesgo de problemas internos (p.e. depresión).

En el caso de la conducta problemática por exceso, vamos a comentar la conducta agre-
siva y antisocial. La conducta agresiva puede diferenciarse en (Dodge, 1991): reacti-
va, es decir, en respuesta a una provocación, y proactiva, es decir, dependiente de obje-
tivos que se marque el alumno. La conducta agresiva depende de los criterios y valo-
res sociales y culturales que la regulan. Por ejemplo, está mejor visto, en nuestra cul-
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tura, una agresión en respuesta a una provocación, que si se produce en beneficio del
sujeto, en un conflicto de intereses. Las peleas físicas son una forma muy frecuente
de solucionar conflictos entre iguales en edades infantiles, en todo tipo de niños
(Vermande, Van-Den-Oord, Goudena y Rispens, 2000) A medida que el alumno
madura va socializando la agresividad, y empleando medios indirectos y verbales, pre-
ferentemente a agresiones físicas directas. En la educación primaria debe ir disminu-
yendo la tasa de conductas agresivas inadecuadas para resolver problemas interperso-
nales, por lo que aquellos alumnos que no la disminuyen, pueden empezar a presentar
riesgo de conducta antisocial en la adolescencia (Ialongo, Vander-Kiernan y Kellam,
1998; Tremblay, Kurtz, Masse, Vitaro y Phil, 1995).

En la adolescencia se supone que la expresión agresiva se diversifica. Algunos autores
(Deffenbacher y Swaim, 1999) proponen tres dimensiones: verbal, dentro de cuya cate-
goría consideraríamos el hablar mal de otro, ofender o insultar, poner motes, y hablar con
otros alumnos para enemistarlos; física dirigida a personas, cuyas manifestaciones son cono-
cidas como pegar, golpear con objetos, apuñalar, o molestar con empujones, tortas al pasar,
golpes, etc.; y dirigida al entorno donde entraría el daño a propiedades y el vandalismo. En
la adolescencia se emplea más la manifestación verbal que física, y sobre todo en las chicas,
que la adoptan como vía preferente de expresión de enfado y cólera.

La conducta antisocial es una conducta agresiva, que no se ajusta públicamente a las
normas sociales y reglas del contexto, y genera dificultades y problemas no sólo en el
entorno, sino para el propio alumno, que es considerado problemático y presenta ries-
go de problemas posteriores. Su diagnóstico es, no obstante, complejo. Señalemos la
influencia de aspectos culturales como los usos de relación entre los adolescentes.
Pueden preferir las peleas abiertas al comportamiento insidioso de molestar y hablar
mal de alguien (Pakaslahti, Keltikangas-Jaervinen, 1998). Además, hay que tener en
cuenta que las normas que regulan la conducta agresiva interpersonal varían amplia-
mente en distintos grupos sociales o culturas, y dependiendo de características de los
sujetos como edad, género, y otras (Trianes, 2000).

3.2. Indisciplina
Vamos a referirnos a la indisciplina como un problema de convivencia de índole esco-
lar, aunque a veces, está motivada, en origen, por alumnos concretos indaptados esco-
larmente, a los que no interesa el aprendizaje escolar y buscan otro tipo de actividad
que es disruptiva para la marcha de la clase. La indisciplina supone un problema de
la convivencia típicamente percibido por los profesores, (Iglesias, 2000) pudiendo seña-
larse los siguientes:
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1) Agresiones graves que constituirían delitos castigados y perseguidos. 
2) La indisciplina, como desacato al reglamento interior, que se produce coti-

dianamente.
3) Falta de civismo, que son ataques a las buenas maneras como falta de respeto a

un profesor o a un compañero.
4) La indiferencia hacia el profesor y el curriculum, que se hace a veces con osten-

tación, que supone un malestar para los profesores y un entorpecimiento de la
marcha de la clase.

Seguramente todos, excepto el primero, podrían ser entendidos como problemas de
disciplina. Aunque este término ha sido concebido de distintas maneras a lo largo de
los últimos 50 años, vamos a centrarnos en la perspectiva humanista que consideramos
la más coherente e integradora que haya tratado el constructo clima de la clase en rela-
ción con los procesos de aprendizaje cultural. Destaca el valor de la empatía y la acep-
tación de la otra persona en las relaciones interpersonales en la clase. Señala que estu-
diantes y profesores se ven impactados por un clima empático de aceptación, y se sien-
ten valorados y aceptados como personas. El efecto supone que sienten afirmados en
su propia existencia como personas autónomas y valiosas para sí mismos y para los
demás (Vanaerschot, 1997).

También la llamada disciplina democrática (Gómez, Mir y Serrats (1997), trabaja por
conseguir climas de clase positivos, en los que los alumnos se impliquen, participando
en su marcha cotidiana. Se define como racional y no arbitraria, y persigue los siguien-
tes objetivos: a) la socialización, en el sentido de aprendizaje de los criterios, valores,
usos sociales relativos a las relaciones humanas en una cultura determinada; b) la madu-
rez personal, objetivo relacionado con el desarrollo de autocontrol y de autorregula-
ción; c) la interiorización de normas y d) la seguridad emocional. 

3.3. El fenómeno bullying
Vamos ahora a centrarnos en la relación del clima de la clase con el tema de la violen-
cia escolar. Este fenómeno se ha conceptualizado recientemente, y constituye una pre-
ocupación importante entre el profesorado, la sociedad y las políticas educativas de
numerosos países (Trianes, 2000). Los episodios de violencia atentan contra el clima
de la clase y contra la función de seguridad que debe ofrecer el centro educativo para
poder cumplir sus objetivos de educación y aprendizaje. La detección y denuncia de
episodios de violencia en las escuelas ha ido en crecimiento en los últimos años, en
EEUU y Reino Unido (Berthold y Hoover, 2000), pero también en otros países euro-
peos (Smith, Morita, Junger-Tass, Olweus, Catalano y Slee, 1999) y, últimamente, tam-
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bién en el nuestro (Ortega y Mora, 1999; Informe del Defensor del Pueblo, 2000). Han
sido los escandinavos los primeros en definir el fenómeno, su incidencia, y proponer
programas de intervención en la escuela, refiriéndose más concretamente al fenómeno
del bullying1 (p.e. Olweus, 1987). Luego, el mayor peso de la investigación lo llevó el
Reino Unido, y, en los 90 los estudios se han generalizado a otros países centroeuro-
peos y mediterráneos, incluido España.

La violencia escolar es un fenómeno complejo y multicausado que no puede describirse
brevemente. Sus causas, según el enfoque ecológico y contextual (Bronfenbrenner,
1997) están en la compleja interacción entre factores más próximos como las carac-
terísticas psicológicas de agresores o víctimas o sus familias, los amigos, los contextos
educativos, el barrio, etc. hasta los más remotos como son los recursos económicos y
educativos proporcionados por las administraciones públicas.

La perspectiva educativa enfatiza que la violencia introduce riesgos potenciales que ame-
nazan los objetivos de la educación escolar. La institución escolar tiene el derecho y el deber
de ser un lugar seguro. Es de sentido común que requiere orden y seguridad para poder
maximizar en sus alumnos la oportunidad de aprender y desarrollarse. La seguridad está
íntimamente relacionada con un buen clima sin violencia ni agresiones. Las necesidades
individuales de seguridad de los alumnos son físicas y psicológicas, e incluyen sentirse segu-
ros en sus interacciones, con sus iguales y profesores, y un clima de aceptación que les pro-
porcione oportunidades para aprender las habilidades para desenvolverse con éxito en
su entorno escolar. Además, mostrar comportamientos de violencia interpersonal supone
un riesgo de problemas en la adolescencia y predice el dejar la escolarización. Se ha encon-
trado asociación, en adolescentes, entre mostrar conducta violenta y acumular ausencias
al colegio, consumo de alcohol, y práctica precoz de actividades sexuales (Morrinson y
Morrinson, 1994), delincuencia y consumo de drogas (Kingery, Pruitt y Hurley, 1992)
y otros tipos de daño psicológico, tanto en los agresores, como en las víctimas (Tremblay,
Loeber, Gagnon, Charlebois, Lariveé y LeBlanc, 1991).

Pero debemos hablar también de que los centros educativos pueden, por sí mismos,
contribuir a que exista un clima conflictivo, alimentando expectativas negativas hacia
ciertos alumnos, y proporcionando consecuencias socialmente visibles para el fraca-
so escolar (Hyman y Perone, 1998), e incluso por dejación, utilizando medios clásicos
inefectivos como expulsiones, castigos, etc. contra los comportamientos indiscipli-
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nados (Goldstein, 1999). Morrinson y Morrinson (1994). Al mismo tiempo debemos
hablar de que no solo la violencia escolar perjudica y genera riesgos en el desarrollo del
alumno sino que también origina malestar y disfunciones graves a los profesores y orien-
tadores, que pueden padecer por ello desánimo, desconfianza en poder llevar a cabo su
misión educadora, falta de expectativas de desarrollo profesional, cuando no temor a
agresiones, exclusión o indiferencia por parte de algunos de sus alumnos, que ponga en
crisis su autoridad ante los demás. Esta situación del profesorado puede representar una
enfermedad del clima escolar, que impida abordar nuevos proyectos o comprometer-
se en mejoras necesarias que afecten al aprendizaje y a la convivencia.

4. Procedimientos para educar comportamientos socialmente hábiles
Vamos a hablar de los principales procedimientos que utilizamos en nuestros dos pro-
gramas, que son recursos clásicos apuntados en la literatura especializada. La exposi-
ción que vamos a seguir enfatiza las relaciones que hay unos y otros. Cada uno de estos
grandes recursos, supone otros subordinados, puesto que, al trabajar con actividades
relevantes y significativas, se producen contextos de aprendizaje enriquecidos, en los
cuales se aprenden distintas habilidades comportamentales, cognitivas y afectivas. En
nuestros programas introducimos más procedimientos de los que se muestran ahora,
sin embargo estos son los centrales y queremos mostrarlos porque son clave en cual-
quier trabajo sobre la convivencia en los centros escolares.

4.1. Participación en la definición y control de normas de la clase
Este procedimiento puede ser aplicado en todas las edades, desde la educación infantil
a la secundaria, adaptándose, naturalmente, a los objetivos educativos en cada etapa.
Una educación que quiera ser constructivista, persigue promover el razonamiento social
y moral, estimulando el trabajo en autogobierno, de los alumnos, y discusiones sobre
cuestiones sociales y morales (DeVries y Zan, 1996). El autogobierno puede practi-
carse, preferentemente, en el establecimiento de normas de la clase y la toma de deci-
siones acerca de su control. Según estos autores citados arriba, este procedimiento puede
perseguir tres objetivos principales:

a) Promover conciencia de la necesidad de las normas y la justicia, para la vida
en grupo o comunidad.

b) Promover sentimientos de participación, y acuerdo acerca de procedimien-
tos, decisiones y normas de la clase, y

c) Promover sentimientos de responsabilidad compartida sobre lo que sucede en
la clase y sobre la marcha del grupo unidos para conseguir objetivos comunes.
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En la adolescencia este procedimiento fomenta la participación e implicación en la mar-
cha de la clase, estimulando los sentimientos de pertenencia al grupo. Estos sentimientos
son de dos tipos, preferentemente: a) sentimientos de pertenecer a un grupo en el que
se preocupan unos de otros y existen objetivos comunes, y b) sentimientos de ser valio-
sos para la marcha del grupo (Battistich, Solomon, Watson y Schaps, 1994). Estos inves-
tigadores, encuentran que estudiantes con mayor sentimiento de pertenencia al cen-
tro, puntuaban más alto en medidas de desarrollo personal y social como autoestima,
preocupación por los otros, motivación académica. También encuentran menos absen-
tismo y una disminución de problemas de disciplina (Schaps, Lewis y Watson, 1995). 

En nuestros programas llevamos a los alumnos a reflexionar la necesidad de las normas
para vivir en grupo. Además, promovemos los sentimientos de pertenencia al grupo, y
la idea de la potencia del grupo para ir más allá de las posibilidades de las personas indi-
viduales. Posteriormente, discutimos sobre los problemas que ellos ven en su clase y
sobre posibles soluciones diversas. En este contexto se piensan las normas, como reglas
para prevenir y evitar la ocurrencia de los problemas y permitir trabajar en clase. Estas
se publican en la clase, y los propios alumnos establecen mecanismos de control de
su cumplimiento, primero semanales y luego más espaciados. Este formato es más
flexible en el programa de secundaria que en el de primaria. 

4.2. Mediación en conflictos interpersonales
Recientemente, autores muy conocidos en nuestro país como Johnson y Johnson
(1996), en una revisión de los programas dirigidos a la resolución de conflictos y la
mediación de iguales, cifraba en una cantidad entre 5.000 a 8.000 los programas de
este tipo existentes en EEUU, en 1994. Encuentran que algunos autores dividen los
programas de resolución de conflictos en: a) programas basados en el curriculum, que
están diseñados para enseñar a los estudiantes a afrontar los conflictos y alternativas a
la violencia y son preventivos por naturaleza (enseñan habilidades sociales, empatía,
entrenamiento en manejo de la ira y del estrés, actitudes acerca de conflictos, tomar
consciencia, etc.) y b) programas que enseñan mediación de iguales.

Esta estrategia de mediación en conflictos es contemplada por las líneas de interven-
ción que buscan prevenir y corregir los hechos de maltrato entre compañeros, en diver-
sos países europeos (ver Informe del Defensor del Pueblo, 2000; y Trianes, 2000). Esta
estrategia presenta un potencial global para enseñar a considerar la perspectiva del otro
y a tomar en cuenta su punto de vista, para buscar soluciones al problema del maltra-
to con las que pueda comprometerse el propio agresor, por reflexión sobre las conse-
cuencias de sus acciones.
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La preparación del mediador es una cuestión crucial, Nosotras (Trianes y Fernández-
Figarés, 2001) preparamos a los mediadores enseñando habilidades de solución de pro-
blemas interpersonales, negociación, y asertividad. Concebimos la solución de pro-
blemas interpersonales como un estilo de pensamiento reflexivo y no impulsivo, fren-
te al conflicto con iguales y adultos. Por eso, intentamos conseguir en los alumnos un
estilo reflexivo de afrontamiento de los problemas interpersonales, enseñando a emple-
ar una pauta de análisis de los problemas que permite reflexionar sobre los intereses de
la otra persona, y evaluar previamente cual es la mejor solución que puede satisfacer los
intereses, a largo plazo, de ambos protagonistas. Entrenamos especialmente a los estu-
diantes para actuar como mediadores en los problemas de convivencia, enseñándoles
a emplear a fondo este análisis hábil que puede ayudarles a encontrar soluciones satis-
factorias para todos. 

4.2.1. Enseñanza de pensamiento constructivo de solución de problemas
El procedimiento educativo central consiste en enseñar pasos manejables del afron-
tamiento hábil de los conflictos interpersonales (ver figura 1 más adelante). Como téc-
nica tiene diversas raíces. Los primeros trabajos aparecieron en la psicología comuni-
taria (p.e. Spivack y Shure, 1974; Spivack y Shure, 1982 ) y desde la psicología del des-
arrollo, y más concretamente desde el modelo de procesamiento de información, se ha
intentado describir los procesos componentes o subhabilidades de esta estructura psí-
quica (p.e. Dodge, 1986). La psicología de la educación también se ha interesado desde
un punto de vista aplicado, diseñando programas de intervención psicoeducativa, que
han incluido un módulo de solución de problemas interpersonales (p.e. en nuestro país,
Díaz-Aguado, 1994; Monjas, 1996; Trianes, 1996).

Vamos a describir los primeros pasos. El alumno debe, en primer lugar, definir o tomar
conciencia del problema, teniendo en cuenta diversos aspectos: las circunstancias, los
sentimientos, los intereses del otro, las causas de su conducta, lo cual supone el ejer-
cicio de una habilidad cognitiva básica, la toma de perspectiva social, que empieza a
desarrollarse en la edad escolar. Es preciso escuchar a diversos implicados en el pro-
blema, y llegar a una definición de compromiso.
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En un segundo paso, debe pensar en muchas respuestas posibles al problema, tenien-
do en cuenta los propios objetivos. De entre estas, debe seleccionar una, para lo cual le
ayuda la reflexión sobre las consecuencias que pueden seguir a cada solución. La res-
puesta elegida intenta satisfacer los propios objetivos, dentro de la normativa social, es
decir, sin vulnerar los derechos de otros, ni las normas establecidas, y respondiendo,
también, a las demandas y expectativas sociales. Es importante enseñar esta doble ver-
tiente de impacto de nuestra conducta: en nuestro Yo, pero también en nuestra ima-
gen y reputación ante los demás. Reflexionan así sobre el valor del mantener una buena
reputación y así como del mantenimiento de las amistades. Una vez elegida, hay que
poner en marcha la solución pensada.

En este proceso es preciso reflexionar, para reconocer los derechos del otro, y sus nece-
sidades u objetivos, y entrar en un proceso de negociación, que es la respuesta hábil
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Diálogo reflexivo de solución de problemas interpersonales

“¿Cuál es el problema de la historia?”

“¿Por qué creéis que actuó así el protagonista? 

“¿Cómo se sentiría para actuar así?”

“¿Alguien piensa en otra causa que podría haber motivado esa conducta? ..” 

“¿Cuales creéis que serían sus objetivos al comportarse así?”

“¿Qué otra cosa pudo hacer distinta a esa solución 

“¿El solución ha llevado a conseguir ese objetivo?”

SI NO

ADECUADA “¿Entonces, a qué otro efecto 
para el alumno o consecuencia

ha llevado? ¿era ése el objetivo 
inicial del protagonista?.”

“esa solución no era adecuada.” 

“¿Qué consecuencias para los demás ha tenido este comportamiento?”

Figura 1. Diálogo reflexivo de solución de problemas interpersonales (tomado de Trianes y Fernández-Figarés, 2001,
pág. 163).



en situaciones de conflictos de intereses. La previsión de consecuencias, base para selec-
cionar una propuesta, es también un aspecto de procesamiento reflexivo y metacogni-
tivo en el alumno, ya que requiere distanciarse de la propia perspectiva, tomar la del
otro, y desde allí evaluar el atractivo de la propuesta. 

Este pensamiento regulador se enseña, en primer lugar, en casos hipotéticos o reales,
en formato de reflexión/ discusión con el grupo clase. La discusión entre iguales es
un procedimiento de gran tradición en la intervención psicoeducativa. Sus raíces están
en la discusión sociomoral entre iguales, inspirada en la idea de Piaget (1965) acerca de
que en ella, un niño podía evolucionar desde una moral heterónoma, inspirada en la
obediencia y el temor, hacia una moralidad autónoma, inspirada en la reciprocidad y
basada en convicciones personales acerca de la necesidad de respetar a los demás, en las
relaciones interpersonales (DeVries y Zan, 1996).

En nuestros programas, en lugar de emplear este procedimiento para trabajar dile-
mas hipotéticos, lo empleamos para enseñar el afrontamiento reflexivo de problemas
interpersonales. El profesor expone el caso, y va guiando, mediante preguntas abiertas,
a los alumnos, hacia la definición abierta del problema, considerando los sentimientos
y las causas, la generación de soluciones posibles y su evaluación, teniendo en cuenta si
satisfacen el propio objetivo y las demandas y expectativas del contexto, y previendo
sus consecuencias. Por último, el grupo es llevado a elegir la solución que les parece más
adecuada, y a ponerla en práctica. Esperamos que poco a poco, el grupo utilice este
afrontamiento por sí mismo, ante las peleas y conflictos entre compañeros, y también,
que ellos comiencen a interiorizar este afrontamiento.

Al mismo tiempo, enseñar mediante la reflexión/ discusión, creemos que tiene la ven-
taja de que enseña a discutir. El debate de ideas o discusión de opiniones y conclusio-
nes es una situación relevante socialmente y frecuente. Por ello, creemos importante
enseñar a discutir, para evitar ciudadanos que discutan sin distinguir hechos de opi-
niones y sin escuchar el punto de vista del otro, es decir, evitar el dogmatismo y la rigi-
dez de posiciones.

4.2.2. Enseñanza de negociación
Los programas que enseñan a negociar suelen trabajar al mismo tiempo la negociación
y la mediación de iguales. La negociación es la estrategia de resolución de conflictos
más apreciada en las sociedades democráticas, pues constituye la base de la búsqueda
de soluciones que satisfagan a todas las partes y que respeten sus puntos de vista. Al
mismo tiempo, la negociación se encuentra a la base del afrontamiento constructivo
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de problemas interpersonales, puesto que la selección de una respuesta adecuada cons-
tituye también una negociación. 

Por ejemplo, el programa titulado “The Teaching Students to Be Peacemarkers Program”
enseña a negociar siguiendo varios pasos (Johnson y Johnson, 1995; Stevahn, Johnson,
Johnson y Real, 1996): 

a) describir lo que cada uno quiere
b) describir como se siente cada uno
c) describir las razones subyacentes a los deseos y sentimientos de cada uno
d) inventar tres acuerdos potenciales que podrían maximizar las ganancias con-

juntas
e) si es preciso establecer hasta donde cedería cada uno para llegar al acuerdo.

Nosotras, en el programa dirigido a educación primaria (Trianes, 1996) utilizamos los
siguientes pasos para practicar la negociación dirigida a la solución de conflictos inter-
personales.

■ Describe lo que quieres, exponiendo claramente tu objetivo, argumenta con tus
sentimientos.

■ Escucha las razones del otro (intercambia razones)
■ Piensa soluciones en las que los dos obtengáis ganancias
■ Expónlas con un lenguaje cortés y amable
■ Respeta las razones del otro, si no está de acuerdo
■ No insistas, inténtalo en otra ocasión

Cuadro 1. Pasos para practicar la negociación en la solución de problemas interpersonales (tomado de
Trianes, 1996, pág. 141)

4.3. Aprendizaje cooperativo
Grupos cooperativos es una potente técnica de trabajo, además de un formato de orga-
nización de la clase que ha sido investigado sobre sus efectos como facilitador del apren-
dizaje. En los últimos años, se ha buscado los efectos de esta técnica sobre el dominio
afectivo y social del aprendizaje. Existen resultados que muestran que debido a su natu-
raleza, el aprendizaje cooperativo fomenta habilidades de grupo y sociales, y es, por
tanto, el contexto de trabajo ideal para fomentar las relaciones interpersonales.

Nosotros trabajamos, en el programa de primaria, el grupo cooperativo, intentando
educar en habilidades básicas para trabajar en grupo, como formular objetivos comu-
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nes, diseñar planes, seguir directrices, dirección del grupo, etc. También nos propo-
nemos que aprenden a dialogar y negociar en el seno del grupo, para lo cual precisan
habilidades básicas como: escuchar al otro, darle crédito, respetar turnos, saber argu-
mentar, concluir, etc. Otro objetivo que nos proponemos es que practiquen los com-
portamientos de ayuda en el trabajo del grupo. Y que mantengan cohesión de grupo,
y valoren el trabajo desarrollado. También entrenamos para reconocer y luchar con-
tra obstáculos que se presentan, como el individualismo y el bloqueo de los objeti-
vos. Vemos a continuación como se definen estos problemas en el programa de primaria
(Trianes, 1996, pág, 164).

EL BLOQUEO:

■ Oponerse abiertamente a lo que acuerda la mayoría.
■ Tomar a broma o ridiculizar las consignas
■ Discutir inadecuadamente para imponer su punto de vista
■ Entorpecer las actividades pasiva o activamente
■ Pasar, no hacer lo acordado.

EL INDIVIDUALISMO:

■ No colaborar ni ayudar. Trabajar sólo en lo propio
■ Postura desconfiada o crítica destructiva
■ Buscar el propio provecho o éxito antes que nada
■ Mantenerse al margen de la vida del grupo
■ No experimentar satisfacción, ni confianza, ni cohesión con el grupo.

En el programa de secundaria no se trabaja aisladamente la cooperación, sino que pro-
ponemos que las actividades se hagan en grupos cooperativos, puesto que este forma-
to, como hemos explicado antes, es favorable para aprender solución de problemas pací-
fica, comportamientos prosociales y otras habilidades sociales importantes.

4.4. Voluntariado inducido 
Vamos a hablar de un tipo de procedimiento que promueve servicios a favor de otros.
Agencias norteamericanas (Carnegie Council on Adolescent Development, 1989) seña-
lan que el servicio a favor de otros presenta ventajas, entre las que están el salir fuera de
la escuela, y el cambio en las usuales relaciones profesor- alumnos, lo cual gusta a los
estudiantes, especialmente ser tratados como personal del centro. Se sienten valorados
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por sus esfuerzos y en sus opiniones, y se perciben importantes para otras personas.
Aprenden a ser pacientes, a escuchar a otros, a aceptar responsabilidades y conocen
gente nueva. Al mismo tiempo, esos programas proporcionan posibilidad de éxito para
estudiantes que fracasan en los estudios. Como resultado puede incrementarse el auto-
concepto del estudiante y su implicación en la escuela. Sentirse parte de la escuela pre-
dice disminución de problemas de conducta en ella, tan frecuentes en la secundaria
obligatoria. Tales potenciales beneficios hacen a estos programas susceptibles de ser
recomendados, en la secundaria obligatoria, en todos los EEUU de América
Nosotras empleamos esta técnica, en el programa de secundaria, para enseñar a ayudar
cotidianamente y a preocuparse por el bienestar de otros. Para ello, programamos acti-
vidades de voluntariado que pueden llevarse a cabo en el propio centro, con acuerdo
del consejo escolar y del claustro de profesores. Estas actividades se ven apoyadas por
grupos de seguimiento, en los que se discute sobre la practica diaria en las mismas, esti-
mulando la satisfacción de los protagonistas. En este contexto, un chico sin sentimientos
prosociales puede adquirirlos, al estar en contacto con compañeros que sí los muestran,
además de sentir satisfacción personal por su acción, siendo valorado externamente por
ello. Puede así cambiar su autoimagen, hacia percibirse una persona que ayuda a otras. 

5. Nuestros programas para educar la convivencia en los centros escolares.
Los dos programas, dirigido a educación primaria y a educación secundaria, persiguen,
grosso modo, diversas habilidades sociales, que pueden sustentar un comportamiento
competente socialmente, amistoso, pacífico en la resolución de problemas, coopera-
dor y solidario. Son programas educativos, que podemos considerar de prevención pri-
maria, recursos para evitar conflictos interpersonales educando el área de las relaciones
sociales. Suponen intervenciones amplias y complejas que trabajan numerosos obje-
tivos del ámbito socioafectivo de la educación. Se persigue en ellos enseñar habilidades
sociales como las que hemos explicado antes: solución constructiva de problemas inter-
personales, negociación, ayuda/ cooperación y la conducta solidaria, y algunas otras
más, como la respuesta asertiva o la participación social.

Vamos a exponer ahora la estructura de nuestros dos programas de intervención en
el ámbito social y afectivo de la educación. En ellos, trabajamos la competencia social,
a través de la enseñanza de habilidades de solución de problemas interpersonales, nego-
ciación, asertividad, cooperación y ayuda. Trabajamos estos comportamientos, ofre-
ciendo contextos enriquecidos en los que poder aprender y practicar los comporta-
mientos hábiles, al mismo tiempo que se promueven habilidades cognitivas y emo-
cionales que pueden sustentar los comportamientos hábiles. Y trabajamos también acti-
tudes y valores contra la violencia y solidarios, puesto que, en estos contextos enri-
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quecidos, el alumno toma contacto con otras personas que practican el valor y sirven
de modelo, además de que la conducta es valorada por ajustarse al valor. De esta mane-
ra, pueden producirse cambios en valores que se integren luego en la autoimagen, lle-
vando al alumno a considerarse una persona que se mueve según esos valores. 

Ambos programas suponen una secuencia de trabajo que puede abordarse a lo largo de
la primaria y secundaria, suponiendo una interesante perspectiva de prevención de con-
flictos y educación para la convivencia. Concebidos como ayuda al profesor creemos
que pueden ser instrumento útil para un centro que quiera trabajar estos aspectos a
largo plazo, como un área más de la educación. Pueden aportar recursos para trabajar
la transversalidad, proporcionando objetivos, actividades, procedimientos, y reco-
mendaciones útiles, que ayuden a reorientar muchas decisiones cotidianas, dotándo-
las de sentido educativo.

5.1. El programa de Educación social y afectiva (Trianes, 1996).
Este es un material apropiado para la educación primaria. Lo concebimos en interac-
ción con profesores de educación compensatoria y se diseminó por Málaga y su pro-
vincia por iniciativa de la Delegación de Educación, a partir de 1994. Desde entonces,
hemos formado numerosos profesores que han aplicado el programa en sus aulas.
Hemos recogido datos que se preparan en una próxima tesis doctoral. Este trabajo ha
generado publicaciones que pueden consultarse en el anexo 1.

El programa presenta tres módulos, que pueden desarrollarse en varios años, siguien-
do la pauta que el centro se marque y sin que la superación de un módulo, signifique
que no vaya a repasarse nunca más. Sugerimos aplicar tres años seguidos el programa
(un módulo cada curso) y luego, si esto se ha hecho desde 1º a 3º de primaria, volver
a trabajar otra vez esos módulos a partir de 4º, ya con mayor flexibilidad, escogiendo
actividades de acuerdo a los objetivos que se persigan, y complementando con otros
materiales de educación social y afectiva. Esta línea de trabajo puede suponer una sen-
sibilización del centro, un desarrollo profesional de sus docentes, y un trabajo especí-
fico que caracterice al centro en su proyecto docente. 
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Nuestra experiencia en la difusión del programa ha sido positiva, y tanto desde la admi-
nistración educativa, como desde la iniciativa de profesores y centros, hemos visto cre-
cer la demanda de formación en este material, que constituye un recurso para el pro-
fesorado. La forma de trabajar en un centro, consideramos que es la siguiente: en pri-
mer lugar, acometemos la clarificación de objetivos que se persiguen, en relación con
las demandas y necesidades del centro, y el acuerdo con el consejo escolar y claustro de
profesores, para llevar a cabo la intervención. En segundo lugar, promovemos la cre-
ación de un grupo de trabajo de profesores voluntarios, y ese grupo emprende un tra-
bajo de formación en los conceptos y valores del programa, al mismo tiempo que
comienza a desarrollarlo en sus aulas. Así, el grupo de trabajo es, al mismo tiempo,
de formación y seguimiento, ya que en el se discuten incidencias y se contextualizan
actividades, ofreciéndose a los mismos un asesoramiento, por nuestra parte, para la for-
mación. Al mismo tiempo, es bueno diseñar la evaluación de logros de la intervención.
Esta evaluación puede ser más ligera si no tiene objetivos de investigación. Pero, en todo
caso, es precisa para tomar conciencia de los logros, estimar su costo, y valorar la satis-
facción de profesores y alumnos con el trabajo desarrollado. En esta evaluación deben
sustentarse las decisiones acerca de continuar el trabajo con el programa. 

Vamos ahora a describir los objetivos y módulos del programa de primaria. Puede con-
sultarse en Trianes (1996) este material que vamos a resumir a continuación.
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Figura 2: Estructura del programa de Educación social y afectiva (Trianes, 1996)

3º MODULO

■■ Entorno cooperativo

■■ Habilidades de ayuda y cooperación

1º MODULO

■■ participación en la definición de

normas de convivencia

2º MODULO

■■ Asertividad

■■ Negociación

■■ Solución de problemas interpersonales.



El primer módulo se denomina “Mejorar el clima de la clase”. Este módulo tiene tres
partes:

■ 1ª Parte: “Comunicación y conocimiento interpersonal” (Actividades de la nº
1 a la nº 5)

■ 2ª Parte: “Perspectiva de la clase como grupo” (Actividades de la nº 6 a la nº 10)
■ 3ª Parte: ”Autogestión en la marcha de la clase” (Actividades de la nº 11 a la 17)

Sus objetivos generales son los siguientes:
— Incrementar el conocimiento mutuo para “romper el hielo” y conseguir un

clima de aceptación y libertad emocional, en el que puedan expresarse y
comunicarse sentimientos, vivencias, pensamientos.

— Desarrollar habilidades de diálogo, discusión, y confrontación verbal, aprendiendo
subhabilidades más concretas (levantar la mano, esperar a que termine el otro, etc.).

— Favorecer la aceptación de las diferencias interpersonales, de los valores y
aspectos positivos personales de los demás y propios.

— Clarificación de normas y valores cívico-sociales. Establecimiento de obje-
tivos y metas en el funcionamiento de la clase. Clarificación de los com-
portamientos esperados y sus consecuencias. 

— Aumentar la responsabilidad grupal compartida, tanto de éxitos como de
fracasos (“culpas”). La implicación y autogestión del alumno en la discipli-
na de la clase. Progreso en autonomía y autorregulación.

El segundo módulo es “Aprender a resolver conflictos sin pelearnos” y consta tam-
bién de tres partes, que son:

■ 1ª Parte: “Conocimiento e inferencias de emociones y afectos” (Actividades
de la nº 18 a la nº22)

■ 2ª Parte: “Aprender pensamiento reflexivo y negociación” (Actividades de la
nº 23 a la nº 29)

■ 3ª Parte: “Aprender asertividad” (Actividades de la nº 30 a la 39)
Sus objetivos generales son:
— Como objetivo general inmediato pretendemos que el alumno aprenda habi-

lidades constructivas de resolución pacífica de conflictos. A largo plazo pre-
tendemos educar ciudadanos responsables que velen por la paz y la sociedad
multicultural, sin conflictos sociales. Para conseguir este objetivo general,
perseguimos los siguientes objetivos mas concretos:
• Enseñar el esquema general de pensamiento reflexivo o autorregulador

considerado componente cognitivo central de la Competencia Social.
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• Se enseña a ponerse en el punto de vista de otro, a ser sensible a las cir-
cunstancias y necesidades del otro, a realizar inferencias causales bien fun-
damentadas sobre la conducta del otro. 

• Se enseña al alumno a distinguir las características de los problemas, dis-
tinguiendo entre distintos tipos de situaciones para ajustar la respuesta a
las características y demandas de las mismas. Se trabajan los contextos de
la respuesta asertiva, la negociación y la respuesta prosocial.

• También se ejercita la flexibilidad cognitiva a la hora de pensar en diver-
sas soluciones, en lugar de pararse en la primera a la que se llegó. La selec-
ción de respuestas se basa en el análisis de consecuencias.

• Por último, se enseña la evaluación de consecuencias, que tiende a des-
arrollar en el alumno el análisis de los objetivos personales implicados, refle-
xionándose sobre tres tipos de objetivos distintos: 1) el logro de la ventaja
material o “victoria”, 2) el mantenimiento o perdida de la amistad y 3) los
sentimientos de satisfacción consigo mismo. Se enseña a considerar la fama
o reputación social como consecuencia social de la conducta.

• Cuando la solución elegida debe ser desarrollada en varias etapas tem-
porales, se exige del niño una previsión, anticipación de hechos o senti-
mientos, que frena la respuesta impulsiva y la incapacidad para posponer
la gratificación esperada.

El tercer módulo es “Aprender a ayudar y a cooperar” y tiene también tres partes:
■ 1ª Parte: “Empezar a trabajar en grupos cooperativos” (Actividades de la nº 39

a la nº 42)
■ 2ª Parte: “Aprender habilidades para trabajar en grupos cooperativos”

(Actividades de la nº 43 a la nº 48)
■ 3ª Parte: “Podemos ayudar y cooperar en cualquier lugar” (Actividades de la

nº 49 a la 54)
Sus objetivos generales son los siguientes:
— Aprender a trabajar en grupos cooperativos, adaptando los comportamien-

tos escolares a esta estructura de la clase.
— Adquirir habilidades que posibilitan una adaptación al trabajo en grupos coo-

perativos, así como el vencer dificultades propias de este formato.
— Generalizar y consolidar las actitudes y comportamientos cooperadores y de

ayuda en otras situaciones de la vida.
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5.2. El programa: Aprender a ser persona y a convivir: un programa para
secundaria (Trianes y Fernández- Figarés, 2001)
Este programa ha sido pensado en un grupo amplio de orientadores de la Costa del Sol
(Málaga) orientándoles las autoras en las actividades, recogiendo sus opiniones y expe-
riencias con las mismas a lo largo de cinco años, por lo que lo consideramos un mate-
rial bien adaptado a las necesidades y demandas del profesorado de secundaria obli-
gatoria. Su forma de trabajarlo es similar a la que hemos expuesto en el de primaria, en
cuanto a la importancia que damos al grupo de trabajo de los profesores. En este caso,
consideramos importante señalar que proporciona recursos valiosos para la transver-
salidad, que, independientemente de sus atavares en la administración educativa, con-
tinúa interesando al profesorado y a la sociedad. Permite trabajar en las actividades a
profesores de distintas materias, coordinados por el orientador. Veamos en el cuadro
siguiente la estructura del programa, sus partes y objetivos, así como actividades que se
emplean.

Aun no hemos desarrollado la evaluación del programa, que se inicia en el curso 2001-
02. Pero la acogida que está teniendo el programa entre el profesorado, muy fuerte, da
idea de la sensibilidad existente sobre la necesidad de esta educación de comportamientos
competentes socialmente, como parte de la educación escolar. Ello supone, al mismo
tiempo, una línea de prevención de conflictos y problemas de violencia en el centro.
Ya hemos hablado antes de los beneficios que conlleva un trabajo de este tipo para el cen-
tro, los cuales pueden ser resumidos en tres: a) mejora del clima del centro y de las aulas,
lo cual es condición básica para la calidad del aprendizaje académico y bienestar de los
alumnos en la clase y centro; b) prevención de problemas de convivencia, dirigida espe-
cialmente a disminuir el riesgo en alumnos inadaptados escolar o socialmente y a dar
una respuesta educativa a estos alumnos: y c) contexto de desarrollo profesional de los
docentes, proporcionando un camino de formación que satisface sus necesidades. Al
mismo tiempo, el grupo de trabajo favorece las relaciones interpersonales de los profe-
sores, y ayuda a promover una clima de trabajo satisfactorio y efectivo. 
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PARTE I: Del individuo al grupo.

Objetivos: mejorar el clima de la
clase y promover el autoconcepto
y la construción personal.

- Actividades lúdicas
- Análisis/ discusión en grupo
- Clarificación de valores
- Comprometerse
- Dinámica de grupos
- Autoobservación y autodefinición

Mis nuevas competencias y
habilidades

Mis sentimientos y el manejo de
emociones

Mis valores y metas vitales
Tolerancia hacia las diferencias entre

personas
Conocer mejor a los compañeros

PARTE II: Cooperación y
convivencia en la clase

Objetivos: Aprender resolución
constructiva de problemas,
negociación, asertividad.
Implantar una disciplina
democrática 

- Análisis/ discusión de normas y
metas en grupo

- Dramatizaciones
- Entrenamiento en resolución

constructiva de problemas.
- Entrenamiento en mediación de

iguales
- Entrenam. en asertividad
- Grupos de trabajo cooperativo

La clase que queremos.
Participación en las normas de

disciplina
Establecer un contexto cooperativo
Toma de perspectiva
Resolución de conflictos,

Negociación, Asertividad
Mediación en conflictos

interpersonales.
Ayuda y cooperación en los grupos

PARTE III: Mejora de
la convivencia del Centro

- Clarificación de valores
- Educación en comportamientos

prosociales
- Educación en participación social y

ciudadana

El centro que queremos
Promoción de valores y actitudes,

debates, paneles
Ayuda a compañeros
Continúa mediación en conflictos
Participación en órganos y actividades

del Centro

PARTE IV: Participación en la
Comunidad

- Voluntariado inducido
- Reflexión e identificación con

valores democráticos altruistas y
solidarios 

- Dramatizaciones de
comportamientos ajustados a
valores

Voluntariado,
Defensa derechos humanos
Igualdad de la mujer
Valores solidarios
La multiculturalidad

Cuadro 2: Estructura del programa “Aprender a ser persona y a convivir: un programa para secundaria (Trianes y
Fernández- Figarés, 2001)

Estructura del Programa Procedimientos Generales Actividades 
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Resumen
El proyecto Sevilla Anti-Violencia Escolar, desarrollado entre los cursos académicos
1996 y 1999 ha significado un trabajo investigador y de intervención educativa en
26 centros escolares de Primaria y Secundaria que ha afectado de forma directa e indi-
recta a casi cinco mil escolares. La exploración del problema de la violencia entre igua-
les, el establecimiento de perfiles de centro en relación con este problema y la impli-
cación de los docentes de nueve escuelas en un proyecto de prevención del maltrato
entre compañeros, nos ha permitido desarrollar un modelo abierto, ecológico y com-
prensivo de trabajo educativo que se ha mostrado beneficioso para mejorar la convi-
vencia y prevenir la violencia. En el articulo se exponen las claves del desarrollo del pro-
yecto Sevilla Anti-Violencia escolar y algunos de sus resultados. Aciertos y errores son
comentados en orden a ofrecer sugerencias sobre qué conviene volver a repetir y qué
conviene mejorar o evitar.

Introducción
Los estudios sobre violencia escolar inscritos en el ámbito de las Ciencias de la Educación
han incluido, en la mayoría de los casos, procedimientos de intervención más o menos
estructurados, prolongados o puntuales. Parece sensato pensar que la indagación y el estu-
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dio descriptivo no es suficiente cuando lo que se aborda es un problema que tiene efectos
negativos para el buen desarrollo de los escolares, como ocurre con el problema de la vio-
lencia entre escolares. Tal es el caso del proyecto Sevilla Anti-Violencia Escolar (SAVE a
partir de ahora) (Ortega, 1997; Ortega y Mora-Merchán, 1999; Ortega y Lera, 2000).
El SAVE ha sido un trabajo investigador que ha incluido un proyecto de innovación edu-
cativa destinado a la prevención del problema del maltrato entre iguales, mediante el des-
arrollo de un proyecto de innovación basado en la educación para la convivencia escolar.

Inspirado en el modelo desarrollado durante los años comprendidos entre 1991 y 1994
en la Universidad de Sheffield (Smith y Sharp, 1994), el SAVE ha puesto en marcha
una serie de iniciativas educativas basadas en la consideración del centro educativo como
un ámbito de convivencia en el que es posible, si para ello se arbitran las medidas nece-
sarias, cambiar el clima de relaciones interpersonales y hacer de éstas un escenario en el
cual se rechace el abuso, la prepotencia y los malos tratos, al tiempo que se estimule
la cooperación y la solidaridad.
Aunque afortunadamente la sensibilidad ante los problemas de la convivencia esco-
lar y, particularmente ante el de la violencia, ha aumentado mucho en los últimos cinco
años, no ocurría así cuando comenzamos nuestro trabajo investigador sobre el asun-
to de los malos tratos entre iguales (el llamado bullying). En aquellos años, pocas per-
sonas se interesaban en el problema de la violencia escolar y, menos aun, creían que era
un asunto que exige un trabajo educativo persistente y bien planificado.

La primera cosa que habría que decir sobre los programas educativos contra los malos
tratos entre escolares en España es que, en su inicio, éstos chocaron con la ausencia en
nuestra cultura de cualquier tipo de información sobre la naturaleza de este problema.
Las escuelas españolas han desarrollado una tradición educativa muy académica que ha
dejado de lado la atención a aspectos del desarrollo social e ignorado, casi totalmente, el
valor del desarrollo emocional y afectivo. Las relaciones interpersonales y los conflic-
tos que dentro de ellas surgen, en donde hay que situar desde pequeños desencuentros
mal resueltos, a los serios problemas de malos tratos y abusos entre los escolares; no
han tenido cabida en el formalista y poco sensible sistema educativo español.

El profesorado, formado para focalizar su trabajo hacia el aprendizaje de disciplinas
curriculares básicas como el lenguaje, las ciencias o las matemáticas, solía interpretar
los fenómenos de convivencia más en términos de problemas de disciplina y de tras-
tornos individuales de la conducta que en términos de fenómenos sociales básicos para
el buen funcionamiento del centro. Ahora no nos referimos sólo a las malas relacio-
nes sino, en general, al ámbito personal, nunca suficientemente considerado como obje-
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to de trabajo educativo. En este contexto, los problemas de abuso, prepotencia o malos
tratos de unos escolares a otros, aunque han estado presentes siempre en nuestras escue-
las, no han tenido un vocablo específico que los denomine. La ausencia de un término
verbal que lo denomine no es más que el reflejo de la ausencia de una cultura escolar
que comprenda el fenómeno. 

De hecho, éste ha sido uno de los problemas con los que nos enfrentamos cuando qui-
simos abordar de forma educativa el problema de los malos tratos y los abusos entre
escolares. Se hizo patente la necesidad de explicar a profesores y alumnos en qué con-
siste este tipo de violencia que unos chicos pueden ejercer sobre otros, delimitar el
campo conceptual y aclarar qué es un conflicto, qué son los problemas de disciplina
y qué son los fenómenos de violencia (Ortega, 1998). Sin embargo, en los últimos años,
con la obligatoria implantación del modelo de escuela comprensiva, para la Educación
Secundaría Obligatoria (ESO), y con la obligatoriedad de escolarización hasta los die-
ciséis años, se ha generado un proceso de opinión pública referido a la necesidad de
prestar atención a los problemas de convivencia escolar. 

Paralelamente, un fuerte incremento de la sensibilidad de los investigadores hacia este
tema está dando lugar a un gran avance en el desarrollo tanto de estudios descriptivos
como de medidas educativas. Desde los pioneros trabajos de Vieira, Fernández y Quevedo
(1989), Ortega (1992), y Cerezo y Esteban (1992), realizados sobre muestras pequeñas
de escolares y desarrollados en escuelas locales concretas, hasta el amplio informe de la
oficina del Defensor del Pueblo (2000), que recoge una muestra de escolares de todo el
Estado, van unos años en los que la investigación se ha intensificado y extendido al mismo
tiempo que la sensibilidad social hacia el problema de la violencia. Durante estos años,
hemos desplegado, en Sevilla, un amplio trabajo investigador y de intervención educati-
va, en el que han participado un amplio número de profesores y profesoras repartidos en
nueve escuelas de Primaria y Secundaria; es el proyecto Sevilla Anti-Violencia Escolar. 

Pocos trabajos han enfocado la prevención de la violencia escolar y, especialmente, la
del maltrato entre escolares, desde una perspectiva integradora y global que considere
el centro escolar y su ecología humana como el ámbito de actuación en todos los senti-
dos. El proyecto SAVE (Ortega, 1997) sí lo ha considerado. Este proyecto ha realizado
un esfuerzo por articular investigación e intervención de forma sistemática y cotidiana.
Creemos que esta ligazón es lo que da carácter e identidad al proyecto SAVE, que ha sido
un proceso original de investigación ligada a la acción innovadora. El SAVE ha tratado
de incorporar al profesorado de las escuelas a un proceso de paulatina toma de decisiones
respecto al problema de la violencia escolar, focalizando el tema de los malos tratos entre
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escolares, pero sin olvidar que todo el sistema humano y de actividad del centro es un
amplio escenario de convivencia. Profesorado, alumnado y familias han tratado de ir inte-
grando sus propias medidas preventivas, al tiempo que han ido elevando su nivel de con-
ciencia y rechazo de la violencia.

Conseguir que el profesorado aprenda a discriminar el fenómeno del maltrato entre
iguales, le preste atención y asuma que la prevención del abuso y la prepotencia tiene
que formar parte de sus finalidades educativas, ha sido el gran objetivo del proyecto: la
toma de conciencia sobre la necesidad de no tolerar la violencia, no considerarla un
problema individual de un niño concreto (del agresor o la víctima), sino asumir que es
un problema de toda la comunidad educativa, porque tiene efectos destructivos para
todos los miembros que en ella participan`
En lo que sigue de este artículo, analizaremos las principales líneas de trabajo desarro-
lladas por el proyecto SAVE, los resultados más relevantes que hemos obtenido y los
errores que creemos haber cometido y que esperamos no repetir. 

Las escuelas del SAVE
En el curso 95/96 se seleccionaron varios centros de Educación Primaria y Secundaria
de Sevilla caracterizados por pertenecer a zonas denominadas por la Administración
como Centros de Atención Preferente, así llamados por estar enclavados en ámbitos
poblacionales de bajos ingresos y altos índices de desempleo y de marginalidad social.
Para contactar con ellos, se realizó un seminario sobre el problema de la violencia esco-
lar, al que fueron invitados el director/a del centro, el orientador del centro o la zona y,
al menos, tres profesores del claustro. De este encuentro salió el compromiso por parte
de veintitrés centros de participar en la primera fase del proyecto, que consistiría en
la recogida de información sobre el problema de la intimidación y los malos tratos entre
escolares, mediante un cuestionario diseñado con tal fin (Ortega, Mora-Merchán y
Mora, 1995). A estas escuelas se le unieron, posteriormente, tres más, interesadas tanto
en conocer sus índices de violencia como por participar en un programa de interven-
ción preventiva. En total se aplicó el cuestionario a 4.914 escolares entre 8 y 18 años,
cuyas respuestas han sido analizadas y publicadas (Ortega y Mora-Merchán, 2000).

De estos veintiséis centros, no todos se integrarían en el proceso de intervención edu-
cativa, porque para iniciarlo, los centros escolares deberían aceptar una serie de con-
diciones que garantizaran el mantenimiento de las iniciativas tomadas y el contacto
sostenido entre el equipo docente y el equipo de investigación que, desde la Universidad
de Sevilla, coordinaba el proceso. Las condiciones requeridas para formar parte de la
pequeña red de centros del proyecto fueron las siguientes: que un grupo, de al menos
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tres docentes y el orientador/a, del centro se constituyese como grupo de trabajo SAVE;
obtener el reconocimiento y la aceptación por parte del claustro como grupo de tra-
bajo; diseñar su propio plan de actuación preventiva, y solicitar al Centro de Profesores
de su zona su inscripción como equipo de innovación educativa. También era nece-
sario elegir un coordinador de proyecto y que éste aceptara acudir periódicamente (una
vez cada cuatro semanas aproximadamente) a celebrar reuniones de coordinación del
proyecto con el resto de los equipos SAVE y con los investigadores de la Universidad.
Del mismo modo, debían buscar y aceptar el apoyo del orientador/a de zona o de cen-
tro. Al igual que los grupos de innovación educativa constituidos por docentes, los
orientadores escolares, a su vez, se constituirían en Seminario Permanente, igualmen-
te reconocido y aceptado por el Centro de Profesores de la Zona. 

El modelo de intervención SAVE
En el Proyecto SAVE (Ortega, 1997; Ortega y otros, 1998) hemos propuesto un mode-
lo de intervención educativa que, partiendo de un análisis ecológico, vaya más allá de
lo personal, para abordar el propio sistema de normas, valores, sentimientos y com-
portamientos que están detrás de una violencia que se repite, se encubre y brota con
múltiples formas.

Este modo de trabajar propone, al profesorado de cada centro que se interesa por luchar
contra la violencia, el diseño de un proyecto educativo concreto focalizado en la aten-
ción a las relaciones interpersonales bajo dos planos de análisis del ecosistema social del
centro: el plano de la convivencia y el plano de la actividad. Estos dos planos, consi-
derados dos grandes factores articulados entre sí, nos dan una visión de la realidad social,
psicológica y académica del centro como una verdadera comunidad de convivencia en
la que se aprende no sólo lo que se planifica como curriculum explícito, sino también
lo que no se planifica y se convierte en curriculum implícito u oculto; se trata de res-
catar para el análisis escolar el viejo modelo comunitario.

El modelo comunitario, importado de otras áreas científicas y profesionales, como la
antropología, la epistemología o las ciencias de la salud, resulta particularmente útil para
la propuesta de trabajo investigador y educativo, con la que nos ha parecido idóneo abor-
dar la prevención de la violencia escolar. Desde esta perspectiva de intervención, cada
centro se presenta como una unidad de convivencia, configurada a partir de la coexis-
tencia y la articulación –mejor o peor- de los siguientes grupos humanos: el profesora-
do, el alumnado y las familias. La planificación concreta de la actuación, dentro del pro-
yecto que cada centro diseña, se realiza mediante los llamados programas de trabajo. 
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Programas de trabajo como instrumentos de intervención preventiva
El proyecto SAVE no nace preconfigurado más que en sus bases conceptuales: el aná-
lisis de los sistemas de actividad (instrucción, reparto de tareas, actividad recreativa y
de tiempo libre, etc.) y el análisis de los modelos de convivencia (distribución y ejer-
cicio del poder, modos de comunicación, normas y convenciones que regulan la vida
cotidiana, etc.). El concepto de programa, como tal diseño de metas y acciones para
conseguir dichas menas, nace como consecuencia lógica de la necesidad de ordenar las
iniciativas que cada equipo docente sugiere. Por lo tanto, el concepto de programa,
cerrado en sus elementos de planes concretos, encaja mal con un modelo teórico tan
abierto como el SAVE se propuso ser. De ahí que los programas no hayan sido en nin-
gún momento en el SAVE un diseño cerrado y ordenado desde el grupo coordinador.
Este sólo diseñó tres grandes líneas de programación (intenciones ordenadas) a las que
vinculamos con el concepto metafórico de “caja de herramientas” (recursos posibles). 
La “caja de herramientas” vieja metáfora vigotskiana (Vigotski, 1934/78) expresa la
necesidad de disponer de instrumentos útiles para realizar trabajos. Los programas del
SAVE han sido eso, líneas de actuación para las cuales era necesario disponer de herra-
mientas conceptuales, procedimentales y actitudinales. Tres grandes líneas progra-
máticas fueron elaboradas con la ayuda de los docentes que se enfrentaban a su tarea de
prevenir la violencia tratando de mejorar la convivencia: el programa de educación
en sentimientos, emociones que fue visualizado como la intención de incorporar la
atención a la vida afectiva y emocional de los escolares como el camino idóneo para
la educación en valores. El programa de gestión democrática de la convivencia, que fue
visualizado como la necesidad de prestar atención a cómo se diseñan y se cumplen las
convenciones, las normas y reglas que regulan la vida cotidiana en el aula y en el centro
escolar. El programa de trabajo en grupo cooperativo que fue considerado como la elec-
ción idónea para la actividad instructiva; aprender y enseñar considerando que la uni-
dad de la acción instructiva es el grupo de alumnos/as que se enfrenta a la tarea como
una unidad humana de aprendizaje y desarrollo, conversando y regulando las inicia-
tivas que dan lugar al cumplimiento de las tareas que sugiere el profesor/a.

Las líneas programáticas nunca fueron un único programa de aplicación uniforme
en todas las escuelas. El proyecto SAVE ha huido del concepto de aplicador de pro-
grama en el sentido clásico. El profesorado nunca ha sido considerado un instructor,
ni un monitor de una idea única centralizada, sino un educador creativo que sobre la
base de unos ciertos compromisos tomados en grupo, se esfuerza por prestar atención
a partes de su propio trabajo que han podido estar oscurecidas anteriormente, tales
como las que hemos considerado nuevas líneas programáticas. Al profesorado del SAVE
no se le ha exigido ni controlado una acción educativa diferente de la que él/ella misma
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ha diseñado. Se le ha estimulado a que piense y decida en estos tres grandes ámbitos de
su acción educativa. Tres ámbitos que pensábamos cubrían ciertas necesidades de cam-
bio: la gestión de la vida cotidiana en términos de democracia viva (analizar normas
y convenciones y procurar que no sean incoherentes ni autoritarias, sino democráticas
y posibles); analizar la formación en valores que estamos haciendo, y observar cómo no
es posible valorar aquello que nos hace sufrir o que no nos permite sentirnos queri-
dos y respetados, de ahí la vinculación formal de la educación emocional y sentimen-
tal con los valores morales); analizar el tipo de enseñanza que hacemos y observar como
la cooperación, el diálogo y la discusión son más productivos que la adquisición indi-
vidualista y competitiva. Nuestros programas son líneas de trabajo que permiten la
puesta en común de todos aquellos que se deciden por dichas líneas y no por doctrinas
instructivas que no necesitan ser discutidas, ni observadas, ni modificadas porque todo
está en el catecismo del programa.

Hemos buscado la alianza con un profesorado en el que creíamos; un profesorado inno-
vador, seguro de sí mismo, que conoce y comprende las necesidades de sus alumnos/as
y que sólo actuará cambiando su propia práctica cuando esté verdaderamente conven-
cido de que el cambio que están realizando es el cambio en el que él/ella mismo/a cree. El
SAVE ha sido un proyecto ideológico en gran medida, pero en el sentido más serio de
la palabra ideología. Un proyecto que ha creído en el principio de dice que sólo se cam-
bia cuando se está convencido intelectual y moralmente de que el cambio es necesario. 

Profesorado y alumnado son dos microsistemas sociales muy diferenciados que nece-
sitan encontrar sus propias formas de gestión de la vida contidiana conjunta, cosa nada
fácil cuando, además se vive sobreexigido por las tareas escolares. La intersección del
plano de la convivencia con el plano de la actividad escolar pone ante nuestros ojos tres
grandes procesos: la actividad instructiva, la gestión de la convivencia y los sentimien-
tos y emociones que la vida en común va haciendo aflorar. De ahí que el SAVE se plan-
teara sus programas de actuación bajo la etiqueta de estas tres líneas de actuación.
Veamos algunos principios básicos de los programas del SAVE.

El programa de gestión democrática de la convivencia
Tomar conciencia que la actividad de aula y de centro se puede gestionar de varias
formas, es una manera de clarificar si esta gestión adquiere un formato participativo
o no. Así pues, lo primero es asumir que la vida del aula requiere una gestión y que ésta
puede y debe ser democrática, sin que ello elimine la autoridad moral del profesorado. 
La propuesta de atender a la gestión democrática en el aula y en el centro incluye el aná-
lisis de los acontecimientos de la convivencia diaria. Se trata de ir profundizando jun-
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tos sobre lo que, tanto el profesorado como el alumnado, entienden por participa-
ción cooperativa y democrática.

La elaboración de normas explícitas y claras, el establecimiento de un modelo disci-
plinar, sencillo, justo y transparente, con unas prohibiciones claramente aceptadas por
todos y con un estímulo amplio y positivo hacia la libertad, la igualdad y la solidaridad
entre los miembros de la comunidad, abren un camino progresivo de acercamiento de
profesorado y alumnado, a una tarea que no puede ser sino común, porque la convi-
vencia no es patrimonio de nadie en particular, sino de todos los que viven juntos.

La descripción y comprensión de la gestión de la vida social de cada aula y centro permite dis-
poner de un perfil sobre lo que habitualmente sucede y predecir lo que es posible que suce-
da, en términos de relaciones de unos con otros, no sólo entre el profesor y sus alumnos, sino
en el microsistema de relaciones entre escolares, que es el que ahora nos interesa destacar.

El análisis de los sistemas de gestión de la convivencia se convierte en un instrumento con-
ceptual necesario para abordar los problemas que pueden surgir. Se trata de considerar la
gestión de la convivencia como un factor importante para comprender la vida en el aula.

Algunas propuestas concretas que ha desarrollado el SAVE dentro de este programa
son: asambleas de aula, establecimiento consensuado de normas, debates sobre asun-
tos de interés común, resolución de conflictos cuando éstos se presentan, diseño de
materiales específicos para animar los diálogos, buzón de sugerencias y, en general, acti-
vidades para el desarrollo de la participación en la vida de aula y centro.

El programa de trabajo en grupo cooperativo
La tarea central del centro y el aula es la enseñanza y el aprendizaje, que puede hacer-
se de muchas formas. Desarrollar un curriculum de forma cooperativa implica aceptar
que ciertos contenidos se aprenden mejor si se trabajan, no sólo en compañía de otros,
sino en cooperación con ellos. Abordar la actividad de la instrucción mediante un mode-
lo cooperativo, supone considerar el proceso comunicativo, que está siempre implí-
cito en la actividad de enseñar, en su inserción con la actividad de aprender, como
una tarea única y enriquecedora para todos. Los sistemas de actividad están impreg-
nados de valores que son o no coherentes con la acción que se realiza. Por ello, el tra-
bajo preventivo contra la violencia escolar exige modificar la forma de enseñanza y
aprendizaje hacia un modelo cooperativo que estimule la comunicación y la negocia-
ción. Sólo de esta forma tendrán lugar experiencias que favorezcan la mejora del clima
afectivo, las actitudes y los valores positivos de unos escolares hacia otros.
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La cooperación se ha destacado como la vía más eficaz para cumplir objetivos de apren-
dizaje, tanto para aquellos que son ayudados por otros, como para los que saben más y
ayudan a los que son más inexpertos. Cooperar es unir ideas, actividades, críticas y eva-
luación en una acción conjunta. Por ello, el SAVE ha propuesto el trabajo en grupo
cooperativo como modelo de aprendizaje y enseñanza. En este sentido se han diseña-
do una serie de actividades (ver Ortega y otros, 1998) en las que se incluye en algún
momento el diálogo y la cooperación sobre los propios contenidos de la enseñanzas. 

El programa de educación de emociones, sentimientos y actitudes
Toda la actividad de enseñanza y aprendizaje se realiza sobre la base de las motivacio-
nes e intereses que, tanto el profesor/a como los alumnos/as, pongan en ello, y esta moti-
vación depende fundamentalmente de sus estados actitudinales y afectivos. El sistema
educativo tradicional español ha vivido de espaldas a la vida afectiva y emocional de sus
protagonistas, pero todo lo que sucede en el aula, como todo lo humano, tiene una con-
notación emocional, es más o menos agradable, nos provoca una actitud positiva o entu-
siasta o una actitud negativa, de frialdad, rechazo o incomodidad, cuando no de miedo
o ira, siendo éstas últimas las emociones que quisiéramos prevenir.

Aunque el tratamiento curricular ha incluido la educación de las actitudes y la edu-
cación en valores como transversalidad, es interesante, desde nuestro punto de vista,
desarrollar un programa concreto de trabajo cuyos contenidos se refieran a los senti-
mientos, las actitudes y los valores. Se trata de trabajar directamente con el llamado
conocimiento interpersonal o psicológico; de profundizar de forma expresa en el cono-
cimiento de uno mismo y de los otros en todas sus dimensiones, pero, especialmen-
te, como seres cuyas emociones y sentimientos afectan a la vida de relación social; de
comprender que podemos hacer daño si no aprendemos a conocerlos y respetarlos; y
también, de aprender a apreciar los propios sentimientos y valores para evitar ser heri-
do y lesionado en los derechos personales.

El SAVE ha ejemplificado esta línea de actuación con algunos recursos y técnicas, como
son: el uso del juego, los cuentos, la simulación de roles, el estudio de casos. Unidades
de trabajo didáctico en el que el foco central está puesto en el análisis de sentimien-
tos necesarios como la solidaridad, el respeto mutuo, el reconocimiento y modulación
emocional, la autoestima, etc. 

Pero además de la acción preventiva, que debe estar inserta en el desarrollo del curricu-
lum, el SAVE ha propuesto medidas de trabajo directo con aquellos chicos/as que, por
sus condiciones personales, familiares y sociales, están en riesgo de implicarse en pro-
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blemas de violencia. El equipo docente debe disponer de recursos para la intervención en
riesgo y para la intervención directa. Para los chicos/as que se encuentran en estas situa-
ciones, el SAVE ha hecho una selección de seis programas: los círculos de calidad (Sharp,
Cowie y Smith, 1994), mediación en conflictos (Fernández, 1998), la ayuda entre igua-
les (Cowie y Wallace, 1998) el método de repartir responsabilidades (Pikas, 1989), las
estrategias de desarrollo de la asertividad y las estrategias de desarrollo de la empatía
(Ortega, 1998). El objetivo común y principal de los tres primeros es ofrecer a los chi-
cos/as un apoyo social, en la mayoría de los casos de sus compañeros, para resolver situa-
ciones ante las que él/ella se siente inseguro. En este sentido, la experiencia nos ha reve-
lado que los compañeros pueden llegar a desempeñar una importante labor en pro del
desarrollo socio-afectivo de estos chicos, debido a que estos los prefieren porque entre los
propios alumnos existen convenciones homogéneas, valores compartidos y una reci-
procidad moral, que en muchas ocasiones a los adultos nos es imposible acceder.

El proceso de desarrollo del SAVE
El SAVE se ha implementado durante tres cursos académicos, y ha supuesto un movi-
miento de sensibilización, toma de conciencia, formación, y actuación de un total de
setenta profesores/as, repartidos en diez grupos de trabajo, nueve docentes y un grupo
de orientadores escolares de Primaria y Secundaria, con los que hemos trabajado de forma
sostenida durante este intervalo de tiempo. Todos ellos han estado organizados en equi-
pos que han recibido apoyo económico y reconocimiento institucional del Centro de
Profesores de su zona. Cada uno de ellos ha desarrollado su propio proyecto de pre-
vención de la violencia escolar en su centro, basado en el modelo antes descrito, pero
desarrollado de forma particular por cada grupo. Cada uno de ellos ha realizado una
memoria final de curso sobre su trabajo y acudido regularmente a las reuniones de coor-
dinación con los miembros del equipo de la Universidad que hemos trabajado con ellos.
El equipo de la Universidad, compuesto por los investigadores del proyecto (ver Ortega
y otros, 1998) ha desplegado una actividad de apoyo, colaboración y ayuda, cuando
ha sido requerido para ello. Dicha ayuda, además de la coordinación de las reuniones
periódicas (una cada mes durante cada curso) ha consistido en la aportación de recursos
(desde referencias bibliográficas, pequeños programas de formación específica en estra-
tegias concretas, invitación a seminarios y conferencias con expertos, hasta asistencia a
las reuniones de trabajo del equipo docente cuando éramos requeridos para ello).
Haremos un breve resumen del proceso dividiéndolo en fases temporales.

Primera fase: sensibilización y exploración del problema 
La primera fase, de sensibilización e inclusión de personas en el proyecto, se realizó
mediante un sistema de seminarios, donde se presentó, al equipo rector de las escue-
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las de la provincia (Delegado, Equipo Provincial de Inspección, Equipo Central de
Orientación Escolar, responsables de programas especiales, etc.), la iniciativa del estu-
dio, aportando aspectos conceptuales sobre la naturaleza del problema de la violen-
cia entre iguales y algunos datos provenientes de estudios anteriores. El objetivo de este
encuentro fue no sólo obtener permiso de la administración educativa provincial, que
necesitábamos para establecer contactos con los centros escolares, sino también sen-
sibilizar a un conjunto de agentes externos, pero influyentes en la vida escolar desde
la política provincial, sobre la importancia del problema.

En un modelo de sensibilización, que intenta ir incorporando personas a un proyec-
to común, es necesario que cada grupo humano tenga un papel en el proceso. No se
trata sólo de informar, sino de requerir la implicación de las personas a las que se infor-
ma y de ofrecerles tareas adecuadas al rol que desempeñan, y eso fué lo que hicimos.
Por ello, sugerimos que fueran ellos los que señalaran las escuelas en las que debíamos
trabajar, mediante la selección de centros localizados en zonas con necesidades espe-
cíficas sobre este problema y así lo hicieron.

Acercamiento a las escuelas del proyecto
El segundo círculo humano que necesitábamos sensibilizar e involucrar era el profe-
sorado. Lo hicimos mediante el mismo procedimiento. Los centros seleccionados reci-
bieron una carta de presentación del proyecto junto con una invitación a participar en
un seminario, en el que se hablaría del problema de la violencia, y al que debían asistir,
además de un grupo de al menos tres profesores/as, el director/a del centro y el/los orien-
tadores escolares de la zona.
Este fue un seminario de veinte horas, realizado en el marco institucional del Centro
de Profesores de Sevilla, que culminó con un compromiso, por parte de la mayoría
de ellos, para participar en la primera fase del proyecto. El profesorado y el resto de
los agentes educativos tuvo un nivel muy alto de participación. Pudieron introducir no
sólo sus preocupaciones sobre el tema, sino también sus planteamientos educativos.
Tras la recogida de información en los centro, ellos debían madurar su compromiso
mientras nosotros estudiábamos los datos e informes. Lo que nos mantuvo unidos fue
el contacto estable con los equipos de orientación educativa de las zonas, con los que
llevábamos un año trabajando en un seminario permanente institucionalmente apo-
yado por el CEP de Sevilla. Durante el tiempo que nosotros analizábamos los datos
se gestaban las iniciativas del profesorado y estábamos en contacto si así lo deseaban.
En todo caso, para reanudar la marcha del proyecto, debían decirlo expresamente o
aceptar nuestra invitación a una nueva reunión que se hizo por escrito y telefónicamente
cuando los informes sobre el perfil del centro estuvieron disponibles.
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La segunda fase: trabajando juntos
El tránsito de un curso a otro implicó la modificación del mapa de centros debido a la
implantación de la Educación Secundaria Obligatoria, lo que afectó a casi la totalidad
de las escuelas del proyecto, que sufrieron una caótica movilización de su profesorado.
A pesar de todo, diez escuelas solicitaron formar parte del proyecto para la segunda fase.

No fue nada fácil arrancar, pues debían hacer su propio proyecto anti-violencia de forma
autónoma, creando su propio modelo de trabajo dentro del marco de estrategias de
intervención que nosotros les proponíamos. Y todo ello, en unas condiciones profe-
sionales, a veces, muy estresantes en las que frecuentemente trabaja este profesorado
debido a las características sociales de la población a la que atienden, en el límite mismo,
o claramente dentro, de lo que se conoce como marginalidad.

Así, el curso 1996-97 fue, para el equipo de la Universidad del proyecto SAVE, un año
itinerante: asistimos a las reuniones de los grupos docentes en los centros; celebramos
varios seminarios formativos, en algunos de los cuales contamos con la presencia y la par-
ticipación de un par de colegas del proyecto Sheffield, que nos ilustraron sobre su propia
experiencia; y gestionamos el reconocimiento oficial del proyecto como algo unitario
–todos los equipos forman parte del SAVE- aunque cada uno de ellos es independiente
en sus objetivos concretos, en el desarrollo del programa, y en el ritmo de trabajo.

En Junio de 1997 celebramos una jornada de puesta en común sobre la marcha del pro-
yecto. Setenta y cinco profesores/as hicieron un balance de sus actividades, en una sesión
de reflexión sobre el proceso, propiciada por el CEP de Sevilla, al que pertenecían la
mayoría de los docentes en calidad de equipos de formación en servicio.

En aquella reunión se puso de manifiesto que la experiencia había merecido la pena y que
queríamos continuar trabajando de esta forma el curso próximo. En síntesis, allí descu-
brimos que algunos equipos docentes habían progresado rápidamente en autonomía y
desenvolvimiento de su propio proyecto, otros iban más lentamente. Para casi todos,
las sesiones de trabajo, que tenían una periodicidad quincenal, y una duración de dos
horas aproximadamente, significaron una suerte de apoyo mutuo y de experiencia de
compartir preocupaciones profesionales, iniciativas y recursos que fortalecían su cohe-
sión como grupo y afirmaba su motivación para seguir juntos. Todos empezaron a com-
prender que se trataba de un proyecto a largo plazo que implicaba una paulatina modi-
ficación de sus propias concepciones y actitudes ante el problema de la violencia; que fun-
damentalmente era necesario ir modificando el clima de convivencia y la gestión de la
vida en el centro mediante un tipo de trabajo curricular más cooperativo y más demo-
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crático en el que se atendieran no sólo los conocimientos sino, muy especialmente, los
sentimientos y los valores. Muchos comenzaron a reconocer, en sus propios comporta-
mientos, si no generadores de violencia, si actitudes intolerantes o ambiguas. Lo mejor
de todo fue observar que se podía ser autocrítico y reflexivo sin culpabilidad ni miedo.

Nos despedimos con el compromiso de continuar el trabajo conjunto el curso próximo, en
la medida en que la nueva red de centros escolares que la reforma educativa estaba rees-
tructurando permitiera que un mínimo de cuatro o cinco docentes del equipo continuaran
en el mismo centro. Así fue, y al inicio de ese curso escolar continuamos trabajando con
la red de centros anti-violencia escolar del proyecto. Aunque habían vuelto a cambiar las
condiciones de vinculación al CEP, la mayoría de los equipos obtuvieron el reconocimien-
to institucional de su trabajo. Los equipos afrontaron los nuevos retos, lo que llevó a algu-
nos equipos a cambiar en alguna medida las propuestas de intervención para su centro.

Tercera fase: consolidar los equipos y lograr autonomía docente
Durante los cursos siguientes, la dinámica del proyecto ha evolucionado hacia la conso-
lidación de los grupos docentes y ha crecido en autonomía. En el curso 1998-99, algu-
nos centros comenzaron a focalizar su actuación en los chicos/as en situación de riesgo o
implicados. Se seleccionaron cuatro de ellos (dos de Primaria y dos de Secundaria) para
realizar un programa de Ayuda entre iguales, lo que implicó un trabajo de formación espe-
cífica con los docentes y una secuencia de acción directa con grupos de escolares selec-
cionados para participar en dicho programa. Sólo dos centros consiguieron culminar el
programa, pero los resultados de ambos fueron buenos (ver Ortega y Del Rey, 1999).
Al final de cada curso, todos los profesores implicados en el proyecto SAVE se han reu-
nido para sacar conclusiones sobre los logros conseguidos y diseñar los pasos a dar en
el siguiente curso.

El curso 1999-00 se detuvo la atención sostenida por parte del equipo de la Universidad
(aunque seguimos nuestro trabajo de cooperación con los dos centros en los se conti-
nuaba el trabajo de intervención directa (Fox y Ortega, 2000; Del Rey, Ortega y
Rendón, 2000) y se empezó la evaluación. 

En la actualidad, muchos de los centros que han participado en el proyecto SAVE con-
tinúan su trabajo preventivo y algunos están implementando medidas concretas con alum-
nos/as que tienen problemas de victimización o que son agresivos con sus compañeros.
El proyecto original ha ido sufriendo cambios, porque éste ha sido un proyecto abierto.
Los centros que incluían entre sus planes una línea de trabajo del SAVE la han ido man-
teniendo aunque hayan cambiado algunos de los miembros de los equipos docentes de
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cada centro. Los programas se han ido modificando, siempre en la línea de ir manteniendo
lo que salía bien e ir abandonando lo que no funcionaba, por distintas razones.

Aciertos y desaciertos: La Evaluación del SAVE
Evaluar un proyecto como éste, en el que se han ido implicando distintas personas, sobre
todo docentes y alumnos/as, pero también orientadores escolares, algunos padres y
madres, directores de centro, investigadores, expertos de distinto nivel, e incluso la pro-
pia administración educativa que unas veces ha sido más activa apoyando el trabajo docen-
te y otras veces indiferente, cuando no inconveniente, es muy difícil y requiere medidas
de muy diverso orden. Los documentos producidos por los docentes, las actividades de
acción externa como conferencias y seminarios organizados desde el centro para infor-
mar y sensibilizar a familias y sociedad, los cambios de actitudes diversas, las decisiones
de la administración, el papel de la formación permanente del profesorado y de los Centros
de profesores, el cambio o no de actitudes de los docentes, las familias, etc. requieren
un trabajo más profundo del que hemos podido realizar hasta el momento. No obstan-
te, una primera evaluación objetiva, destinada a tratar de comprobar hasta qué punto
se ha producido un cambio en el alumnado, en términos de mejora de sus relaciones inter-
personales y de disminución de los problemas de violencia, así como de cambio de acti-
tudes hacia el problema de la violencia ha sido hecha. De esta evaluación extraemos algu-
nos de los más relevantes conclusiones que son las que presentamos aquí. 

La evaluación de los efectos del modelo SAVE se ha realizado desde dos marcos de infor-
mación diferentes. En primer lugar, hemos usado un modelo de pretest-postest para
medir, sobre todo, el número de implicados en el problema, así como posibles cambios
en actitudes del alumnado en relación al maltrato entre iguales. Para ello, hemos uti-
lizado el Cuestionario sobre Intimidación y Maltrato entre Iguales de Ortega, Mora-
Merchán y Mora (1995). Este instrumento ha sido aplicado en dos momentos dife-
rentes: antes de comenzar la intervención (curso 95/96) y cuatro años más tarde (curso
99/00) en algunos de los centros que habían trabajado bajo la cobertura del modelo
SAVE, ya descrito. Concretamente, el alumnado de cinco centros ha vuelto a respon-
der al cuestionario sobre intimidación, lo que supone el 50% de las escuelas que han
desarrollado programas SAVE de prevención del abuso entre iguales, mediante distin-
tos programas de Educación para la Convivencia (ver Ortega y otros, 1998).

Dentro de este mismo marco de evaluación objetiva, desarrollado hasta el momento, está
la comparación de ciertos aspectos relevantes entre centros que han trabajado bajo el para-
guas metodológico del SAVE y centros que no lo han hecho y que pertenecen a ámbitos pobla-
cionales semejantes; así se aplicó también el cuestionario a tres centros (dos de Primaria y uno
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de Secundaria) de parecidas condiciones socioculturales a los del SAVE, y comparamos sus
resultados, en cuanto a niveles de violencia escolar, actitudes hacia la misma, etc. 

El segundo de los marcos de evaluación elegidos ha sido la percepción de efectividad
de la intervención realizada, teniendo en cuenta el punto de vista del propio alumna-
do. Consideramos que la labor de los docentes, a veces inexpecífica y titubeante, otras
veces segura y entusiasta puede tener un reflejo en el bienestar del alumnado o no,
dependiendo de muchos factores, pero era imprescindible preguntarle a los chicos/as
si habían observado cambios y en qué dirección. Así pues, hemos explorado la efecti-
vidad de los programas SAVE, desde la perspectiva de los alumnos/as que se han bene-
ficiado de ellos. Para ello, hemos utilizado un pequeño cuestionario con tres cuestio-
nes en las que se pregunta a los alumnos sobre qué cosas han hecho sus profesores para
mejorar las relaciones entre los compañeros, desde cuándo las hacen y cuáles han sido
los efectos de dichas intervenciones.

Expondremos los resultados que provienen de estos dos marcos exploratorios en tres
grandes grupos de información: el nivel de presencia de los fenómenos de abuso y malos
tratos entre escolares, midiendo el número total de alumnos/as del centro implicados en
problemas de violencia y su distribución en los distintos roles que estos asumen den-
tro del problema de relaciones interpersonales. En este sentido, continuamos con el cri-
terio ya explicitado (Ortega y Mora-Mechán, 1997) de considerar el fenómeno de los
abusos entre escolares más como un fenómeno de relaciones interpersonales que como
un comportamiento aislado. El siguiente grupo de información recoge aspectos tales
como: tipos de violencia, las diferencias relacionadas con el género y la edad, los lugares
de riesgo, etc. Por último, se analizará la percepción del alumnado sobre la intervención
realizada por los docentes. Y todo ello será expuesto de forma comprensiva y ofrecien-
do un comentario explicativo a cada uno de los grandes grupos de información. 

Se ha reducido el número de escolares implicados
Tras analizar los resultados del pretest en los centros experimentales y compararlos con las
respuestas obtenidas cuatro años después, nos encontramos que la participación de los alum-
nos había cambiado de forma significativa. El número de espectadores ha aumentado (de
86% a 92%), el de víctimas (de 9% a 4%) y víctimas provocativas (de 0.7% a 0.3%) se ha
reducido más de la mitad y el de agresores también ha disminuido. En la gráfica 1 se resu-
men las diferencias entre pretest y postest entre víctimas, intimidadores y bully/victims.
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Del mismo modo, si comparamos los resultados con los centros control encontramos
que los índices de maltrato entre compañeros son más leves en los centros SAVE.

Han mejorado las relaciones interpersonales entre escolares
Para analizar este grupo de resultados, hemos organizado la información alrededor
de 4 grandes bloques de contenido: las relaciones interpersonales entre los escolares; la
experiencia de victimización sentida por los alumnos/as que han sufrido agresiones por
parte de sus compañeros/as (duración de la experiencia y búsqueda de ayuda); las acti-
tudes de los escolares hacia el problema del maltrato entre compañeros/as; y las formas,
lugares y causas de los fenómenos de malos tratos entre escolares. 
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Las relaciones interpersonales de calidad se han mostrado como un eficaz protector en la
vida social y, por tanto, de prevención de la violencia. Tener buenas relaciones con los
otros facilita el encuentro con el otro y disuelve de forma más rápida los posibles con-
flictos. Para nuestros objetivos, cobra especial importancia su estudio, ya que el SAVE
se ha basado en la idea de la mejora de la convivencia como prevención de la violencia.

Los resultados que hemos obtenido son bastante positivos, en este sentido. Tras el perio-
do de intervención, los alumnos/as de los centros evaluados muestran más satisfacción
con las relaciones que mantienen con sus iguales (de 66% a 77%), mientras que la valo-
ración negativa con la vida en general en el centro disminuye (de 2.2% a 1.8%). Al
mismo tiempo, los estudiantes afirman sentirse en menos ocasiones solos o aislados
durante el periodo de recreo, disminuyendo prácticamente a la mitad tanto el núme-
ro de alumnos que se sentían aislados muchas veces (de 7% a 3.5%), como los que afir-
man sentirlo pocas veces (de 31.5% a 15%). 

Ha disminuido la percepción de victimización 
La intervención del SAVE también se ha mostrado influyente sobre las experiencias de
victimización. Especialmente, en dos aspectos, la duración de estas experiencias y la
búsqueda activa de apoyo por parte de las víctimas. En relación al primero de los pun-
tos, el modelo SAVE ha logrado reducir (de 25% a 15%) el número de víctimas de larga
duración (“desde principios de curso” o “desde siempre”). Así mismo, resulta de inte-
rés observar que también han cambiado, en los centros en los que se ha trabajado de
forma preventiva, la actitud y el comportamiento de búsqueda de ayuda por parte de
las víctimas, que ahora son más las que buscan un poyo activo a su problema; ya que el
número de alumnos que decide no decir nada sobre su experiencia como víctima dis-
minuye (de 12% a 9%). Sin embargo, no cambia la elección de las personas a las que
se busca el apoyo. La preferencia es contárselo a sus compañeros, después a la familia
y por último a los profesores. 

Han cambiado las actitudes ante los malos tratos
Han cambiado algunas de las actitudes ante el fenómeno de la violencia entre com-
pañeros/as. En los resultados del postest, aumenta el número de alumnos/as que valo-
ran de forma negativa a aquellos que intimidan a sus compañeros, disminuyendo de
forma importante el número de quienes aprueban o justifican estos comportamientos
(de 13% a 9%). Igualmente, se aprecia un cambio importante cuando se les pregun-
ta a los escolares si serían capaces de intimidar a otros compañeros/as. Ya que el núme-
ro de chicos que afirman que nunca intimidarían aumenta de 43% a 52%, y los que
sí lo harían por distintas razones disminuye (de 36% a 27%).
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También se aprecian cambios en cuanto a las formas, lugares y causas atribuidas al mal-
trato entre escolares. Aunque se mantiene la nominación del maltrato directo (agresión
física y verba), aumenta la nominación de formas indirectas de malos tratos (agresión indi-
recta la exclusión social). Este dato parece contradictorio con los que nos indican un des-
censo en el número de agresiones; sin embargo, desde nuestro punto de vista, esta trans-
formación refleja una mayor sensibilización ante las formas menos visibles de violen-
cia. Igualmente aparecen cambios en los lugares de mayor riesgo. En los datos posterio-
res a la intervención, el aula se ha convertido en un lugar más seguro ya que disminuye el
número de chicos que la señalan como escenario de la violencia (de 38% a 27%).

En relación a las causas del maltrato percibidas por los escolares, también aparecen cam-
bios. Se reduce el volumen de atribuciones que señalan la provocación previa o las ganas
de gastar una broma como posibles causas, aumentando, las afirmaciones relacionadas
con la ganancia de estatus social de los intimidadores. Posiblemente, estas variacio-
nes responden a una mayor precisión por parte de los alumnos a la hora de atribuir
las razones de los actos de malos tratos en la medida en que son más conscientes, están
mejor informados y valoran más los detalles del problema. 

El alumnado percibió y preció las innovaciones
Otro de los indicadores que usamos para evaluar la efectividad de la intervención es la valo-
ración de los alumnos sobre la actuación desarrollada en el centro contra el problema del mal-
trato. Para ello, distinguiremos entre las diferentes actuaciones realizadas por los docentes
dentro del marco general del SAVE (gestión democrática de la convivencia, trabajo en grupo
cooperativo; educación de sentimientos, actitudes y valores; trabajo con familias; interven-
ción directa con agresores y víctimas; resolución de conflictos y otras) y las respuestas de los
escolares apreciando y valorando los cambios observados en su aula y centro.

Dentro de cada una de estas categorías o programas de intervención, las respuestas se han
codificado atendiendo al efecto que los alumnos/as les atribuyen. Este impacto se ha eva-
luado alrededor de tres niveles de respuesta: “no ha servido para nada”, “el problema ha mejo-
rado” (con tres posibilidades a su vez: “disminuye el maltrato”, “mejoran las relaciones entre los
compañeros/as” y se producen “mejoras no específicas”) y, finalmente, la categoría “el problema
ha empeorado” (con las mismas posibilidades que el anterior pero en sentido negativo).

No se ha distinguido entre agresores, espectadores y víctimas puesto que no han apa-
recido diferencias significativas entre los diferentes tipos de alumnos al contestar a este
indicador. Nos centraremos sólo en aquellas relaciones que se han mostrado más rele-
vantes en el análisis. También hay que destacar que en ningún caso se han encontrado
valoraciones negativas hacia cualquier tipo de intervención de carácter significativo.
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En relación al trabajo con las familias, la mayoría de los chicos y chicas han señalado
que este tipo de actuaciones es efectiva para mejorar las relaciones entre ellos (71%).

La educación en sentimientos y valores ha sido también bien valorada por los alumnos. 

La mayoría (73%) señala el efecto positivo que tiene sobre la mejora del clima de rela-
ciones interpersonales en el centro. Pero también existen otras opiniones más mino-
ritarias: que ha favorecido el descenso de los episodios de maltrato (22%), que apare-
cen otras mejoras sin especificar (22%), y que no ha sido efectivo (16%).

Las intervenciones dentro del programa de la gestión democrática de la convivencia
han sido, con diferencia, las mejor valoradas por parte de los alumnos y alumnas de
nuestra muestra. El 84% de los estudiantes que señalan este tipo de intervención afir-
man que el clima de relaciones interpersonales mejora, el 21% que los episodios de mal-
trato entre compañeros disminuyen. Y, únicamente, el 2% de los alumnos señalan esta
propuesta de intervención como sin resultado.

El trabajo con grupos cooperativos es la propuesta que menos intensidad ha alcanzado
en su valoración. Sólo las mejoras inespecíficas, reconocidas por el 23% de los alum-
nos, han mostrado valores estadísticamente significativos. No obstante, la mayoría
(64%) continúa señalando que se producen mejoras en las relaciones interpersonales
del centro. Esta estrategia es la que mayor porcentaje de alumnos ha agrupado, el 31%,
señalando que carecía de efectividad.
Las actuaciones del profesorado dirigidas a los chicos que maltratan a sus compañe-
ros también son valoradas como efectivas. El 65% de los alumnos afirma que el clima
de relaciones mejora y el 17% que las situaciones de maltrato entre compañeros dis-
minuyen. Sin embargo, el porcentaje de alumnos que piensan que no causa ningún
tipo de efecto también es relativamente alto (22%).

La intervención directa con las víctimas se percibe como positiva especialmente de cara
a la reducción de los problemas de bullying (29% de los alumnos), y la mejora del clima
de relaciones interpersonales (70% de los alumnos. Sólo el 10% afirmaron que esta
intervención carecía de eficacia.

La intervención sobre las situaciones conflictivas también se ha valorado como posi-
tiva. El 72% de los alumnos señala que mejora el clima de relaciones interpersonales;
el 16% que bajan los episodios de violencia y el 9% que las mejoras en el centro se
han producido en otros aspectos. Al igual que en otras propuestas, el porcentaje de
alumnos que opinan que esta propuesta no presenta resultados es reducido (6%).
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Por último, en los centros también se han desarrollado otras intervenciones de carác-
ter más general e inespecífico para mejorar el problema como teatros, actividades fuera
del centro, etc. que los alumnos también han valorado como positivas. El 73% afirman
que las relaciones interpersonales mejoran, el 14% que las situaciones de maltrato entre
compañeros disminuyen y el 19% que se producen otro tipo de mejoras. El 15% pien-
sa, por el contrario, que estas actuaciones no han servido para nada.

Debate y conclusiones
El SAVE ha tenido aciertos y desaciertos. Entre los primeros quisiéramos destacar la propia
experiencia de trabajo conjunto de investigadores y educadores. Ambos grupos se han enri-
quecido. Los investigadores porque han entrado en contacto directo con las escuelas, sus
cultura, su forma de ver las cosas y la necesidad de que éstas sean tenidas en cuenta en cual-
quier acción investigadora que busque mejorar la calidad del clima y la reducción de la vio-
lencia. El profesorado de escuelas concretas nos ha enseñado que toda intervención requie-
re contar con ellos, asumir su perspectiva, escucharlos, apoyarlos y esperar que sea el ritmo
del propio desarrollo curricular el que exija cambios. Sólo así el docente está dispuesto a cam-
biar. De esta forma, lo que cambia es ya lo que él/ella considera que debe ser modificado.

Asumir, asímismo, la concepción que el equipo docente tiene sobre las claves de la diná-
mica relacional de su centro, es fundamental. Nada cambia si no es desde lo que antes
existía. Una representación cognitiva de las necesidades del centro, de los recursos que
ya tiene, y de lo que requiere para hacer modificaciones es imprescindible para que la
intervención se adecue a lo exigido, en cada momento histórico de la vida del centro.
El concepto de programa como línea de trabajo y su complementario, el concepto de
“caja de herramientas”, como ámbitos de conocimiento conceptual y procedimental
respectivamente, optimizan el proceso de cambio porque permiten al docente sentir-
se seguro, en la media en que controla sus propios instrumentos para el cambio, sabe
lo que quiere y porqué lo quiere hacer así. En este sentido teorías generales como la filo-
sofía educativa de la investigación-acción (Stenhouse, 1984) y el modelo de profesio-
nales reflexivos (Shon, 1992) ha tenido en el SAVE una presencia que creemos ratifi-
ca su idoneidad.

En relación a nuestro gran objetivo, ir ganando para la paz y la convivencia fructífe-
ra, la batalla contra la violencia escolar, aunque pensamos que los resultados obtenidos
nos permiten ser optimistas: el clima mejora, los escolares son conscientes de ello, el
profesorado se entusiasma cuando cree que puede cambiar las cosas, etc. Sin embargo,
ni el problema ha desaparecido, ni todos los indicadores son óptimos: la batalla contra

136 LOS PROBLEMAS DE LA CONVIVENCIA ESCOLAR: UN ENFOQUE PRÁCTICO

política educativa política educativa



la violencia escolar no ha hecho más que empezar. No todos los factores que desenca-
denan el fenómeno de los malos tratos entre escolares se generan el propio centro.
Muchos son factores externos, de influencia difusa, como las propias convenciones y
estilos de vida social, cuyo efecto es difícil determinar. Otros son factores muy perso-
nales, cuyo valor es también difícil observar y medir en un proceso educativo. No pode-
mos olvidar que en la permanencia de fenómenos de violencia no inciden sólo las con-
diciones escolares sino, muy especialmente, las condiciones de vida familiar y las carac-
terísticas personales de los chicos y chicas que se ven seriamente afectados por estos pro-
blemas. Desde las características personales de algunos chicos/as (particularmente de
víctimas y agresores) a las condiciones familiares y sociales en las que éstos se desen-
vuelven, pasando por las formas de integración escolar, se extiende un conjunto gran-
de de elementos que siempre hay que tener en cuenta.

Sin embargo, muchos de los problemas personales y sociales se presentan en forma
de violencia escolar que hay que atajar, aunque estos no hayan sido generados por la
propia escuela. Para ello, los métodos preventivos son idóneos, aunque no eficaces al
cien por cien. Que el profesorado y el alumnado sienta que han mejorado las cosas
no debe hacernos pensar ni que ha desaparecido el problema ni que acontecimientos
terribles, aunque puntuales, de violencia no puedan volver a repetirse, aunque estemos
convencidos de que estamos en el buen camino cuando hacemos prevención a través
de la acción educativa. 

El trabajo dentro del SAVE, como investigadores y promotores del cambio docente,
nos ha permitido adquirir una valiosa información sobre los elementos que deben
potenciarse de cara a futuras intervenciones. En este sentido, estamos seguras de que
aumentar las iniciativas de gestión democrática de la convivencia es siempre benéfi-
co. El trabajo curricular de carácter cooperativo modula las relaciones interpersonales,
da coherencia a las propuestas de educación de las actitudes y potencia un clima de tole-
rancia y comprensión mutua necesario para profundizar en la educación moral.
Finalmente, que la escuela debe ser más sensible a los factores emocionales y afecti-
vos de todos sus protagonistas (profesorado y alumnado) ha sido claramente eviden-
ciado a través de este proyecto conjunto en el que hemos trabajado juntos investiga-
dores y docentes. 

Para terminar, y aunque no estaba entre nuestros objetivos más directos, creemos que el
SAVE, que ha sido bastante difundido entre los docentes y agentes educativos en semi-
narios y grupos de formación, ha contribuido a crear un estado de opinión sobre la nece-
sidad de afrontar los problemas de violencia de forma seria, prolongada y sistemática.
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Desaciertos ha habido muchos. Posiblemente el primero de ellos se relaciona con lo
anterior: el amplio número de escuelas implicadas nos ha impedido ejercer mecanis-
mos de control más rigurosos y por tanto la evaluación ha debido realizarse sobre indi-
cadores que no recogen, en su totalidad, ni los recursos movilizados ni los efectos obte-
nidos. Un mejor proceso de control es necesario, sobre todo si se quiere evaluar con ver-
dadero rigor, y no tiene por qué estar reñido con el modelo abierto que proporciona
autonomía a los docentes y espera su respuesta. Registros periódicos más homogéneos
debieron ser realizados, lo que facilitaría ahora la lectura cualitativa de resultados. La
perdida de ciertos elementos decisivos, como profesorado que empezó y tuvo que reti-
rarse porque fue trasladado, así como la incorporación de nuevos profesores/as cada
año y la necesidad de acelerar su formación, ha sido un factor que ha perjudicado el
proceso evaluador, aunque no así el proceso de implementación, permanentemente
enriquecido por mentalidades nuevas y entusiasmos de novato.
Los modificaciones del mapa escolar de las zonas afectadas, los cambios de los docen-
tes del centro, la diversidad de actuaciones de los orientadores escolares, así como la
irregular implantación de los nuevos tramos educativos obligatorios (separación de
la Primaria y la Secundaria, diferencia en la implantación de los nuevos programas
LOGSE, entre otros) ha dificultado la lectura del proceso, pero quizás eso nos revela
que la realidad escolar nunca es independiente de la realidad profesional de sus docen-
tes y de la realidad social, económica y cultural de todos sus protagonistas: profesora-
do, alumnado y familias. En definitiva, el SAVE nos ha enseñado mucho; nuestra valo-
ración es positiva, pero aun nos queda mucho que aprender, para hacer de las escue-
las esos lugares de convivencia pacífica y enriquecedora que deseamos y sobre todo para
erradicar de ellos la violencia, el abuso y los malos tratos. 
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La Pentacidad

La autorregulación de la convivencia desde el modelo de la pentacidad

Inmaculada Serrano y Begoña Salas
Coordinadoras del Programa

1. Introducción
Planteamos un tratamiento global de la persona y el entorno con el que se interrela-
ciona y por consiguiente nuestro trabajo con la convivencia pretende dar una respues-
ta global a dicha intervención, no se trata de un trabajo aislado y puntual sobre la con-
vivencia, sino una intervención con el profesorado, el alumnado, las familias y orga-
nismos sociales y políticos, con el fin de optimizar los recursos y unificar los esfuerzos.

La violencia no es algo que se da ajeno al sistema familiar, escolar, económico, políti-
co, de ocio... Todos estos sistemas y organizaciones contribuyen a la consolidación de
un modelo de relaciones basado en la dominación-sumisión.

A la hora de abordar la convivencia necesitamos ubicarnos en el paradigma de inter-
pretación que le da sentido, en este caso, partimos del Paradigma de la Identidad
Personal, planteando la Convivencia y la Autorregulación de manera coherente con el
modelo Coeducativo de desarrollo global de la persona, en sus cinco ámbitos: la mente,
el cuerpo, la emocionalidad, la identidad y ámbito social (Pentacidad).

política educativa política educativa

Yo esencial
(Identidad personal)

PERSONA Cuerpo
(Acción y expresión)

Mente
(Pensamiento)

Social
(Relaciones)

Emocionalidad
(Sentimientos)



Consideraremos a la persona desde el punto de vista educativo como una entidad glo-
bal que busca un equilibrio armonioso entre la mente, el cuerpo, las emociones y una
autonomía e independencia en el ámbito privado-doméstico y en el ámbito público.

2. La violencia en la escuela, en la familia y en el entorno
La manera de pensar, sentir y comportarse incide en la calidad de vida. Si pensamos que
“no somos lo bastante buenas o buenos”, nos sentiremos incompetentes, incapaces y
nos faltará confianza. En la conducta se reflejarán estas características, nos sentire-
mos víctimas de la vida y tendremos poca autoestima. 

Muchas veces nos preguntamos: ¿Por qué las relaciones entre las personas se vuelven
a veces crueles y violentas?. ¿Cuál es la causa del uso de un vocabulario agresivo, des-
tructivo e irónico que se da tan a menudo tanto en el aula como en la vida cotidiana?.
¿Qué valores se esconden en las relaciones de convivencia generados y potenciados por
la institución familiar, escolar y social?

El modelo de pensamiento patriarcal basado en la relación dominación-sumisión origina
conductas diferentes para hombres y mujeres. La interiorización de la masculinidad gene-
ra una macroidentidad en los hombres, basada en una distorsión de la autoestima, se mani-
fiesta a través de actitudes egocéntricas, prepotentes, violentas, de poderío y dominación. 

La interiorización de la feminidad lesiona directamente la autoestima de las mujeres,
pues se fundamenta en la negación del yo que trae como consecuencia la interioriza-
ción de la expropiación del poder y del conocimiento y una obligada adecuación social
y psíquica al orden simbólico falocéntrico.

La violencia se aprende a través de los modelos de conducta que se manifiestan en la
familia, el centro educativo y el ámbito público en su conjunto, cuyas relaciones, orga-
nizaciones y orden social se establecen desde la dominación – sumisión. Las niñas y los
niños imitan esos modelos e interiorizan los estereotipos de género femeninos y mas-
culinos a través del proceso educativo y de socialización, así aprenden los niños vio-
lencia para someter y las niñas sumisión. 

Los poderes públicos apoyan extraordinarimente la hegemonía del estereotipo mas-
culino, generando hombres dependientes e incapacitados sociales y laborales, por lo
que en muchos centros escolares las situaciones de violencia son insostenibles y las víc-
timas son las chicas, las profesoras y aquellos chicos que tiene un alto grado de res-
ponsabilidad y capacitación manifestando un bajo índice de masculinidad. 
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Una reflexión teórica sobre la agresividad y la violencia interpersonal, nos llevará a
entender y plantear el problema del maltrato: físico, verbal, gestual, emocional, men-
tal,... entre iguales con la complejidad que esto tiene. Quizá convenga distinguir entre
la agresividad, como componente distorsionado del ejercicio del poder para sobre-
vivir y la violencia como comportamiento cruel y socialmente destructivo construido
dentro de la jerarquización y dominación del modelo patriarcal vigente y basado en
la relación dominación sumisión. Cuando la persona está en equilibrio y armonía puede
prescindir de la agresividad utilizando su autoridad personal.

No cabe duda que la violencia surge cuando nos sentimos mal, no sabemos resolver
nuestros conflictos, sentimos lesionados nuestros derechos y hemos desconectado de
nuestro yo esencial, olvidando quienes somos. También debemos tener en cuenta que
nuestra persona es un todo interrelacionado formado por mente, cuerpo, yo o esencia,
emocionalidad y ámbito social (Pentacidad). Por tanto, cuando alguno de sus com-
ponentes se siente mal toda la persona se sentirá mal.

Los pensamientos positivos hacia nuestra persona, elevan la energía y armonizan nues-
tro ser global. Nos sentimos bien cuando nuestra autoestima es elevada porque nues-
tras energías están equilibradas y en armonía.

El grado de nuestra autoestima puede cambiar rápidamente, y eso nos afecta. Podemos
sentirnos como personas equilibradas, centradas, ejerciendo nuestro poder y autoridad
personal y nos sentimos bien y, de repente, lo perdemos todo; nos hundimos, sentimos
que no valemos nada, que somos inútiles, y nos entra un gran malestar. La autoesti-
ma ha desaparecido porque las energías se han desequilibrado. Tienes la energía blo-
queada en algún lugar, y eso afectará la calidad de tu experiencia total. Existen algu-
nas clases de modelos (de pensamiento, sentimientos y conducta) que bloquean estas
fuerzas y reducen la autoestima. Son modelos que aprendimos desde la infancia y que
afectan el nivel de autoestima en nuestra madurez.

Cuando creemos que no valemos nada, pensamos que no somos buenas o buenos o asu-
mimos un papel de víctimas, estamos permitiendo que un modelo o pauta negativa dirija
nuestras vidas. Al bloquear la energía, este modelo negativo hunde nuestra autoestima, por-
que nos descentra y desequilibra. En esta Unidad Didáctica observaremos cuales son nues-
tras creencias y en que modelo o paradigma nos movemos ya que esto condiciona el concepto
de persona global, una esencia o yo personal, una mente, un cuerpo, una emocionalidad y
una relación social. Podemos cambiar todos los modelos que no funcionan y convertirlos en
nuevos modelos positivos que nos respalden y nos capaciten para ser personas. 
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Primero tenemos que tomar conciencia de quiénes somos. La conciencia de la propia
persona es la llave de acceso al cambio y es la base de la autoestima: la conciencia pro-
pia crea autovaloración.

La calidad de nuestra experiencia total depende de una interrelación equilibrada entre
la mente, el cuerpo, la esencia o yo, las emociones y las relaciones con las otras perso-
nas. Construir la autoestima es un tema muy personal que implica superar obstácu-
los individuales y sociales para valorar la propia persona.

Comenzaremos por analizar las relaciones de grupo como un ámbito de convivencia
en el que tiene lugar la construcción de los aspectos sociales de la personalidad en los
que destacan: la afirmación y construcción del yo, la autovaloración, la autoestima,
la utilización del poder personal, y la visión de la otra persona. Si todo esto se da en
un entorno particularmente negativo, con actitudes y comportamientos violentos,
donde existen unas víctimas, unas personas agresoras y otras espectadoras, nos dare-
mos cuenta que todo el grupo participa directa o indirectamente de este problema. 

La violencia no es un problema que atañe sólo a la persona que la practica. Enfrente
a la persona malhumorada, insensible y con actitudes de crueldad, hay siempre otra
que, sin quererlo, se convierte en víctima de la injustificada ira de aquella que, por una
u otra razón, se ha cargado de sentimientos de culpa, humillación, venganza... ha des-
conectado de su yo esencial y pretende culpabilizar y responsabilizar a las otras per-
sonas de sus actos y en definitiva de su vida. Por tanto nuestro trabajo será con todas las
personas implicadas ya sean víctimas, agresoras o espectadoras. Todas ellas tendrán que
recuperar y ejercer su autoridad, poder personal y autoestima.

No sólo trabajaremos e investigaremos las relaciones entre iguales. En las UU DDs sobre
“la resolución de los conflictos” y la organización de la clase en “el trabajo coope-
rativo”, se trabaja la función del profesorado y las herramientas necesarias para rela-
cionarse desde la cooperación y no desde la competición, así como, también será nece-
sario retomar el marco teórico de la convivencia a través del documento de la “auto-
rregulación” donde se establecen las pautas para la organización de la convivencia y de
la “comisión” dentro del modelo de la convivencia autónoma. (Libro: “Aprendemos
a ser personas” Autoras: Begoña Salas García e Inmaculada Serrano Hernández. Ed:
EUB Barcelona) y que a continuación adjuntamos.
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2.1. Trabajar con los sentimientos de culpa
Buscar culpables es una técnica que nunca nos ayuda a cambiar, sin embargo genera
sentimientos negativos de rabia, depresión, resentimiento... Al evadir la responsabili-
dad culpando a alguien se establece una relación de dominación y a la vez se está entre-
gando el poder personal, es decir, se está desautorizando la propia persona.

Si los sentimientos sobre mi persona dependen del trato que me dan las demás per-
sonas, entonces me convierto en su víctima, dándoles todo el poder sobre mí. Nadie
puede humillarme, agredirme... si yo no le he dado ese poder.

El sentimiento de culpabilidad y el de considerase persona apta para lo que sea, son
mutuamente excluyentes. Damos un gran poder a la persona que consideramos cul-
pable. Si “todo es culpa tuya, sólo tú puedes cambiar la situación, y yo soy una víctima inde-
fensa a la espera de que cambies”. La culpa, la sumisión y la escasa autoestima van de la
mano siguiendo este proceso:

Los sentimientos de culpa son los que producen mayor dolor y muchas veces la frus-
tración que originan se resuelven con actitudes violentas. No podemos olvidar que tene-
mos sufrimiento y residuos emocionales negativos sin resolver. Tenemos ira, culpa y
resentimientos reprimidos que sin duda nos pueden dar información de lo que nos está
pasando y a su vez, pueden ayudarnos a crecer si curamos nuestras heridas internas y
nos perdonamos generando autoestima, respeto e independencia.

2.2. El Perdón
Perdonar significa abandonar, liberar, soltar energía negativa. Sin embargo, siempre
que introducimos el perdón como instrumento de cambio, encontramos resistencia.
¿Cómo es posible que perdonar a alguien tenga que ver con mi propio desarrollo? ¿Por
qué debo perdonar cuando lo que me hizo es totalmente imperdonable?
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Perdonar es un acto creativo, lo cual no significa que no se deba pedir responsabili-
dades. Es justamente lo contrario. Perdonar significa liberarse de todos los sentimien-
tos que nos atan a la persona que nos perjudicó. Perdonar significa observar con deten-
ción lo que ocurrió y aceptarlo. El segundo paso exige que reconozcamos todos los sen-
timientos asociados al perjuicio, no les debemos tener miedo a estos sentimientos, no
pueden herirnos; sólo los sentimientos que se niegan son los que nos hieren. 

Por tanto perdonar es un acto creativo que comienza cuando observamos con atención
el problema, y continua cuando dejamos escapar la rabia que nos atenazaba. En el
momento en que hemos empezado a pensar en abandonar la culpa y el odio, en reali-
dad ya hemos iniciado el proceso del perdón.

Cuando hemos perdonado lo sabemos porque nos sentimos con más ligereza; ya se ha
dicho todo, no se desea nada, y tampoco cabe desear nada más. Este estado emocional
genera sentimientos de armonía, paz seguridad. ¡Somos libres al abandonar el dolor!.

3. El marco teórico de la convivencia “La Autorregulación”. La convivencia
autónoma y su construcción
La convivencia humana se organiza a partir de la construcción de una jerarquía de valo-
res sociales que se imponen a las personas a través de complejos sistemas de domina-
ción: económico, político, religioso, familiar…
Los valores son construcciones sociales que crean concepciones organizadas y jerar-
quizadas y que se infieren en los comportamientos y conductas humanas. Se diferen-
cian de unas sociedades a otras, de unas culturas a otras y de unas épocas a otras.

La sociedad crea pautas de conducta que impone a las personas a través de complejos
sistemas de valoración señalando lo deseable y lo indeseable, creando códigos de com-
portamiento estándar y genéricos según el sexo. Para el cumplimiento de estos patro-
nes de comportamiento social, elabora normas que aplica a los seres humanos limi-
tando, de este modo, el desarrollo personal e individualizado.

La interiorización de la jerarquización de valores no se produce en solitario, sino que
sucede en el entramado de relaciones, actividades y tareas donde juegan un papel rele-
vante los afectos, las emociones y las actitudes.

En la construcción del juicio moral es importante el papel del conocimiento coti-
diano, es decir, la forma espontánea que tenemos para resolver las situaciones y los pro-
blemas que plantea la convivencia.
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Es importante reflexionar acerca de las formas de autorregulación que utilizamos para
elaborar criterios de intervención que faciliten la construcción de la identidad perso-
nal del alumnado, del profesorado y de las familias.

El grado de autonomía y autoestima influye directamente en la convivencia ya que,
cuando esto se desarrolla, las personas se muestran tolerantes, generosas, cooperativas,
independientes y es cuando se manifiesta la responsabilidad y corresponsabilidad.

Para la convivencia responsable es necesario:
■ El autoconocimiento y la autoestima.
■ La autonomía.
■ Contribuir a la satisfacción personal y colectiva.
■ La capacidad para el diálogo y el intercambio de puntos de vista.
■ La toma de decisiones.
■ Saber ponerse en el lugar de las otras personas.
■ Establecer reglas en las relaciones con otras personas.
■ La afectividad.
■ El compromiso personal y social.

El centro educativo es el laboratorio donde las criaturas aprenden a convivir y a rela-
cionarse en el ámbito de lo público; por lo tanto, las interacciones que se producen
(entre el alumnado, profesorado, familias…) juegan un papel importante en el ejer-
cicio de la autoridad personal, en la asunción de los diferentes roles y en la valoración
de las situaciones cotidianas. 

La regulación de la convivencia se puede realizar de manera heterónoma o autónoma: 
Características Heterónoma Autónoma
AUTORIDAD sistemas de dominación la persona

VALORES sociales impuestos personales desarrollados

RELACIÓN presión cooperación

RESPETO unilateral mutuo

REGLAS externas internas

DERECHOS minoría humanidad

DEBERES impuestos corresponsables

JUICIO DE VALOR autoritario solidario

RESOLUCIÓN 

DE CONFLICTOS premio/castigo reflexión y compromiso
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3.1. Pautas para la convivencia
Generalmente los Centros organizan su convivencia mediante unas normas basadas en las
características de la Convivencia heterónoma dado que el Sistema Educativo reproduce los
modelos y valores dominantes; por tanto, estas normas están basadas en el ejercicio de una
autoridad externa a la persona, que legitima los sistemas de dominación (académico, fami-
liar, ideológico,…) y que impone los valores sociales en alza (competitividad, violencia, ausen-
cia de responsabilidad,…); las relacionesestán basadas en el ejercicio del poder (del consumo,
de los mass media, del grupo de iguales, de las personas adultas,…) a través de la presión físi-
ca y psicológica, de la dominación, de la sumisión y de la dependencia; el respeto se concibe
unilateralmente, sólo se respeta lo valorado socialmente y a los grupos que representan los pode-
res establecidos; las reglaspara la convivencia son externas, es decir, las establecen quienes ejer-
cen el poder con la intención de reproducir y perpetuar el modelo dominante basado en las
macroeconomías, en la imposición de los sentimientos creados y manipulados artificialmen-
te por los medios de comunicación y por la sociedad consumista que prioriza el tener al ser,
creando un concepto erróneo de estado de bien estar; los deberes son impuestos y por lo que
respecta a los derechos sólo se consideran los de las minorías con poder; se crean juicios de
valor verticales y autoritarios; los conflictos se resuelven mediante premios y castigos y sen-
timientos de culpa. Las normas de convivencia señalan las actitudes negativas tipificándolas
como faltas graves o leves y aplicando las sanciones correspondientes.

Las Pautas de convivencia deben garantizar el desarrollo integral, la construcción de
la identidad y el ejercicio de la autoridad personal; para ello, será necesario organizar una
Convivencia autónoma basada en el compromiso personal y social, cuyas características
son: el ejercicio de la autoridad es personal; los valores se desarrollan en la persona a través
de un conjunto de actitudes coherentes que se manifiestan en todos los ámbitos en los que
se desenvuelve, capacitándola para la construcción responsable de su proyecto de vida;
las relaciones se basan en la cooperación; el respeto es mutuo; las reglas son internas, es decir,
no están basadas en la dicotomía supremacía-sumisión, sino que surgen del compromi-
so personal y social contribuyendo a la satisfacción individual y colectiva; los deberes
son corresponsables; los derechos son de cada persona, país, etnia, entorno, aldea global…;
los juicios de valores no están basados en la dominación sino en la solidaridad; los con-
flictos se resuelven mediante la reflexión y el compromiso. 

La organización del centro, dentro del marco legal vigente y consecuentemente con
el modelo educativo, debe realizarse a partir de la realidad en la que se vive, siendo ésta
observada por sus protagonistas. Para ello, será necesario observar las actitudes de res-
peto positivas y negativas hacia las personas y hacia el entorno en todos los ámbitos que
a diario se manifiestan en el centro. 
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En Infantil y primero de Primaria, esta observación de los diferentes espacios (aula,
patios, zonas comunes, comedor, aseo...) la realiza el alumnado de estas edades comu-
nicando lo que observa a la profesora o al profesor, quien lo anota al final de cada acti-
vidad en cada uno de esos espacios.

En el primer ciclo de Infantil, es la educadora o el educador quien hace la observa-
ción y la anota. Esta fase dura una semana aproximadamente y se realiza a principio de
curso coincidiendo con el periodo de adaptación al centro. 
El siguiente paso es el de diferenciar entre actitudes positivas y negativas. Después,
las niñas y niños harán dibujos sobre las actitudes recogidas, pudiendo utilizarlos el
alumnado de primer ciclo, o bien, ser realizados por el profesorado.

Se deben señalar aquellas actitudes positivas en todos los ámbitos y espacios de relación
colaborando al desarrollo positivo de las personas que conviven en un centro tanto a
nivel individual como colectivo, actitudes que facilitan la convivencia cotidiana que
potencian el deseo de conocer y cooperar, el gusto por el trabajo bien hecho y que favo-
recen un clima de satisfacción personal y de grupo.

Entendemos las pautas de convivencia como indicadores de conducta, por lo que se
deben recoger todas aquellas actitudes positivas, en cada uno de los espacios en los que
se relacionan las personas para el establecimiento de una convivencia basada en: 

■ confianza
■ autoridad personal
■ respeto mutuo
■ autorresponsabilidad y corresponsabilidad
■ compromiso personal y social

Cuando en ocasiones las actitudes no sean positivas, se considerará que existe algún
problema y que la persona o personas implicadas no han sabido actuar de una mane-
ra adecuada; así, las intervenciones que se propongan tendrán la Finalidad de conse-
guir un Cambio actitudinal positivo desde cada persona y grupo (a través de la toma
de conciencia, estrategias de cambio, período de puesta en marcha e interiorización del
cambio). Para ello es necesario que la elaboración de las pautas de convivencia se rea-
lice con la participación de toda la Comunidad Educativa y que cada persona reflexione
sobre las causas que producen la actitudes negativas y elaboren conjuntamente las acti-
vidades necesarias para su reciclaje y positivación.
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En Infantil, escogemos cuatro actitudes por mes y por espacio, trabajando una por
semana. El dibujo que recoge la actitud se coloca en un lugar visible de la clase o espa-
cio correspondiente y se explica lo que representa. (La frase que describe la actitud siem-
pre en lenguaje positivo) En la clase existe un archivo donde están recogidas todas las acti-
tudes del mes y, cuando se produzca con alguna criatura alguna de esas situaciones,
se saca el dibujo que corresponda y se trabaja con ella y con el resto de la clase. Al fina-
lizar la semana, guardamos en el archivo la actitud trabajada, volviendo a utilizarla cuan-
do sea necesario. En la clase hay un cuadrante donde colocamos, en horizontal, fotos o
dibujos que representen a cada criatura y, en vertical, las actitudes que se trabajan esa
semana en los diferentes espacios. Cada cual, al finalizar la semana, se colocará allí un
gomet (por ej: verde o rojo) en función de si manifiesta o no las actitudes que se han
trabajado. Tanto las imágenes como los colores, códigos de representación, etc. son ele-
gidos por las niñas y los niños.

La manifestación de una actitud negativa expresa una conducta interiorizada basada
en un aprendizaje de “amor negativo”; este amor negativo está basado en la adopción
de conductas y estados de ánimo que responden a los mensajes negativos explícitos o
implícitos que se reciben en la infancia por medio de las voces patriarcales interiori-
zadas a través de los mensajes del padre y de la madre (¡no vales gran cosa!, ¡quiero a las
demás más que a ti!, ¡quítate de mi vista!,...). En un intento equivocado de protegernos
y darnos seguridad han cumplido con el objetivo social de crear pautas de conducta
estandarizadas, indicándonos lo que cada persona debe ser, la interpretación de “la rea-
lidad”, la manera de juzgarla, analizarla, conocerla y creer en ella, hablándonos de lo
correcto y equivocado, del bien y del mal, de cómo tomar decisiones y cómo actuar o
reaccionar ante una situación determinada (si te pegan, pega)...

Esta interiorización de “amor negativo” nos conduce habitualmente a la siguiente secuen-
cia de sentimientos negativos: miedo, dolor, culpa, rabia y venganza. El tratamiento
de estas actitudes negativas desde el castigo refuerza estos sentimientos, mientras que
el conocimiento de la actitud negativa y el análisis de los sentimientos que la han pro-
ducido, así como un correcto tratamiento de la misma desde la desculpabilización, nos
llevará a hacernos responsables de nuestros actos, aprendiendo de los errores y sintién-
donos dignas de ser amadas, en definitiva, a tomar las riendas de nuestra propia vida,
independientemente de la aprobación o desaprobación de las demás personas. 
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Pirámide del desamor: sentimientos negativos

El cambio de actitud se produce mediante la autorreflexión acerca de las causas de dicha
conducta negativa, reconociendo los sentimientos que se producen y reciclando la acti-
tud negativa para su positivación.

3.2. La creación de la comisión de convivencia
El objetivo de esta comisión es ayudar a la autorregulación de nuestra convivencia, des-
arrollando la autorresponsabilidad y la corresponsabilidad para colaborar en la satis-
facción personal y colectiva.

¿Qué debe hacer?:
■ Observar actuaciones positivas y felicitar.
■ Observar situaciones negativas y mediar en su resolución en positivo.
■ Aprender a intervenir positivamente en la resolución de conflictos.
■ Velar por el cumplimiento de las Pautas de Convivencia.

Esta comisión estará integrada por cinco alumnas y alumnos. Se renovará cada sema-
na con el fin de que todo el alumnado pueda pasar por ella.
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Ejemplo: Una niña sale de acampada con su clase y su tutora. Cuando llega la hora de comer
no está con el resto de sus compañeras. La profesora siente miedo pensando que le ha podi-
do ocurrir algo. Empieza la búsqueda y, al no aparecer rápidamente, siente la angustia,
el dolor y la frustración. Se siente culpable porque considera que no ha prestado la sufi-
ciente atención al grupo. Piensa: seguro que está tan tranquila, entretenida con algo y el
resto aquí buscando. (Rabia) Cuando por fin aparece, la castiga sin moverse.(Venganza)



Cada día de la semana será responsable una persona de la comisión, para lo que se habrá
que asignar el día en que cada cual es responsable.

La persona responsable cada día de la comisión es la encargada directa de actuar en cual-
quiera de las situaciones arriba señaladas; si por alguna razón no se sintiera capaz de
resolver algún conflicto, pedirá ayuda al resto de la comisión. Ésta se reunirá para deci-
dir cuál debe ser la actuación más adecuada y en caso de no poder resolverlo pedirá
ayuda a la tutora o al tutor. En cada aula se elaborará un diario en el que la comisión de
convivencia recogerá los conflictos, soluciones y felicitaciones que se hayan producido
durante cada semana, además de los nombres de quienes han formado parte de la
misma, informando de todo ello a la asamblea. 

Al finalizar la semana, la comisión realizará una autoevaluación de sus actuaciones,
las situaciones en las que ha intervenido y su valoración sobre ellas. El resto de la
clase y la tutora o el tutor también valorarán el trabajo de la comisión. La comi-
sión sólo actuará en resolución de conflictos cuando éste no se haya podido resol-
ver entre las personas afectadas. Dichas soluciones se recogerán en un apartado espe-
cífico del “diario” para que nos sirvan de referencia o refuerzo en conflictos simi-
lares. Estas se llevarán a la Comisión de Convivencia del Centro para enriquecer con
las aportaciones de cada grupo-clase al Centro, siendo esta comisión (alumnado de
los distintos ciclos) quien sustituirá en sus funciones a la Comisión de Convivencia
del Consejo Escolar prevista en la LOPEGC.

En el primer ciclo de Infantil, son las educadoras y los educadores quienes presentan
a cada niña y cada niño las tarjetas que reflejan sus actitudes. En el segundo ciclo, las
clases están organizadas en pequeños grupos. Cada día se elige a una persona como
representante de ese grupo y encargada de dar a cada cual la ficha que refleja la actitud,
tanto positiva como negativa, que manifiesta en ese momento.

3.3. La creación de un espacio físico personal
El Centro debe contar con un espacio físico personal, en Infantil y Primaria dentro del
aula y en Secundaria fuera de la misma, donde el alumnado acuda, bien porque ha
incumplido alguna pauta de convivencia, bien porque necesita reflexionar sobre su esta-
do de ánimo o estado emocional.

Este espacio se considera necesario fundamentalmente para la autorreflexión y el auto-
conocimiento, así como para realizar las actividades propuestas en el reciclaje de acti-
tudes negativas. Deberá contar con material adecuado:
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■ música de relajación.
■ material para la identificación de sentimientos, así como para la canalización

de sentimientos negativos. 
■ libros de autoconocimiento…
■ fichas de trabajo. 

Aprender a convivir supone una organización y gestión de centro, y la creación de unas
estrategias para el profesorado, alumnado y familias que faciliten la Autorreflexión, basa-
da en el autoconocimiento, el compromiso personal y colectivo que contribuya al cre-
cimiento individual y a la consecución de un clima emocionalmente positivo para el des-
arrollo de la Autoestima y de la Identidad personal, propiciando de manera positiva
la resolución de las situaciones conflictivas y de los problemas cotidianos, consiguiendo
el equilibrio personal, la armonía colectiva y global. 

4. Plan de formación y de actuación
El plan de formación tanto para el profesorado, como para el alumnado, las familias
o grupos sociales va en coherencia con el modelo de la PENTACIDAD y todos los
materiales elaborados tienen como finalidad guiar el proceso de desarrollo humano que
haga posible el desarrollo de la propia identidad, el ejercicio del poder y la autoridad
personal, armonizándose y equilibrándose la persona en un todo global.

Las acciones negativas, autodestructivas o violentas surgen de emociones estancadas, son
producto de la unión de un sentimiento y un pensamiento negativos. Podemos sentir enfa-
do, pero sólo nos meteremos en problemas cuando emparejamos el sentimiento de ira con
un pensamiento autodestructivo del tipo “estar enfadada es malo”, de manera que debo
tragarme la ira, o estar enfadado es de hombres. “Es mejor que muestre lo fuerte que soy”.

Comenzamos con la elaboración de un marco teórico que nos ayude a la reflexión en
los conceptos clave que configuran la raíz de la convivencia, las relaciones, la cons-
trucción de la propia identidad...., analizando las propias creencias y vivencias. 

Desarrollamos y vivenciamos un conjunto de herramientas útiles de: autoconoci-
miento, habilidades emocionales básicas y de comunicación, que sirvan de ayuda
a: profesorado, tutoras, tutores, familias, y profesionales de Formación. La finalidad de
este trabajo y formación es conseguir a través del ejercicio del protagonismo, poder,
autoridad y responsabilidad personal, corresponsabilizándose con las demás perso-
nas y con el medio, colaborando en la reconstrucción de una sociedad justa e iguali-
taria que sea capaz de eliminar las relaciones de dominación – sumisión.

LA PENTACIDAD 153

política educativa política educativa



Guiamos el proceso de diseñar un itinerario personal basado en la autoconfianza y auto-
aceptación, descubriendo y planteando el propio proyecto de vida, preparándonos para
los cambios.

Trabajamos el concepto de negatividad que puede desembocar en agresividad o vio-
lencia hacia nuestra propia persona o hacia las otras, mediante el conocimiento, la trans-
formación o reciclaje de nuestras actitudes negativas, mejorando nuestra salud y cali-
dad de vida, y tomando las riendas de nuestra propia existencia. 

Ya que partimos del “paradigma de la Identidad Personal”, es decir, que cada perso-
na tiene poder, protagonismo y autoridad, y del modelo de su desarrollo global a tra-
vés de los cinco ámbitos: emocionalidad, cuerpo, mente, identidad y ámbito social
(Pentacidad). Este trabajo cuenta con estrategias en cada uno de estos cinco ámbitos.

Cada persona (profesorado, alumnado o familias) pueden encontrar el camino que les
conducirá al desarrollo de su identidad, su crecimiento integral, a ejercitar su poder y
autoridad personal.

También pueden llegar a saber el por qué de las decisiones que ha ido tomando a lo
largo de su vida. Si estas decisiones han estado condicionadas por el programa que su
contexto familiar y social habían creado, y cómo liberarse de estos condicionamien-
tos culturales, que determinan y amputan las capacidades humanas y las posibilidades
de ser feliz y responsable.

Todo el material elaborado pretende servir de autoayuda para recuperar la sabiduría
personal y el desarrollo de la inteligencia global, sabiendo cual es la respuesta adecuada
ante determinadas situaciones, y auto-orientándonos en las diferentes áreas de nuestra
vida: la familia, las amistades, el amor y el trabajo.

Plantea herramientas básicas de análisis que permitan desvelar los estereotipos de géne-
ro creados por la cultura patriarcal y que inconscientemente operan en nuestra vida.

Comienza por el reconocimiento del potencial esencial de sabiduría, amor, poder, auto-
ridad y responsabilidad de todas y cada una de las personas.

Potencia el crecimiento integral en los cinco ámbitos: emocionalidad, cuerpo, mente,
identidad y ámbito social (Pentacidad)
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Parte del aprendizaje autónomo y funcional aplicado a la vida cotidiana.

Incorpora técnicas de desarrollo humano: 

■ Habilidades emocionales básicas.
■ Habilidades cognitivas y de comunicación.
■ Relajaciones. 
■ Activación y armonización de energía.

Plantea la resolución de los conflictos mediante la reflexión y el compromiso personal,
colectivo y social.

5. Experiencia en Centros de Enseñanza, CEPs, Universidades, Grupos de
Mujeres, MRPs, Sindicatos, Instituciones,…
Materiales
El modelo de LA Pentacidad que hoy se ha organizado como “ESCUELA DE LA
PENTACIDAD”. Está experimentándose en numerosos Centros del Estado Español
y en Latinoamérica, fundamentalmente en el País Vasco, Andalucía, Canarias y Galicia.
El resultado de cada experiencia es única y cada Centro Educativo, AMPA o grupo
de trabajo lleva su propio ritmo. Todos tienen en común el trabajo con el modelo de la
PENTACIDAD y por tanto, la incorporación del desarrollo humano a cada actividad.
Esta Escuela crece y se desarrolla incorporando la sabiduría, el trabajo, la dedicación
y el amor de las personas que lo ponen en práctica. 
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“Convivir es Vivir”

Un programa educativo para el desarrollo de la convivencia de la violencia escolar

José Luis Carbonell Fernández, Ana Isabel Peña Gallego, Enrique Buñuel Heras,
Inmaculada Cristóbal Rioja, Eladio Freijo Calzada, Ofelia Sánchez Herrero,
Leontine Steen Meerman.. Extracto de Aprender a vivir juntos. Convivir es vivir. Vol
III MEC, 1999

El programa “Convivir es vivir”, surge a finales del año 1996, ante la sensibilización de
diversas instancias educativas sobre el deterioro de la convivencia escolar en el pano-
rama europeo. Se trata de un programa educativo, de aplicación en los centros de la
Comunidad de Madrid, que nace con una filosofía preventiva, y que desarrolla la
Dirección Provincial de Madrid, a través de la Coordinación del área de Programas.

El objetivo prioritario del programa, hace referencia a la mejora del clima de convi-
vencia en los centros escolares y en su entorno próximo, y específicamente establece un
mecanismo operativo de coordinación interinstitucional, para que los centros educa-
tivos persigan altos índices de convivencia y eduquen en la no violencia, desde una pers-
pectiva holística de intervención, a través de la unificación en una acción común, de
los recursos que hasta el momento cada una de las instituciones y entidades colabo-
radoras ponía a disposición de los centros educativos.

El desarrollo del Programa a lo largo de dos cursos escolares, incluye actividades de for-
mación dirigidas a las familias y al profesorado, considerando este último, como media-
dor en el proceso de intervención con el alumnado. Se trata de unos contenidos de for-
mación acordes con sus necesidades y expectativas, en torno a la mejora de la convi-
vencia y orientada a la elaboración y desarrollo de un Proyecto de intervención en el
centro, que haga referencia a alguna de estas líneas prioritarias de actuación: el fomen-
to de los valores de convivencia, tolerancia y respeto mutuo entre los compañeros, desde
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una perspectiva curricular; modelos de organización y participación en los centros,
orientados a la mejora de la convivencia y actuación de apoyo y relación de las familias
con el resto de la comunidad educativa.

Ante el aumento, que comienza a ser preocupante, de los casos de deterioro de la con-
vivencia escolar, el programa ha abierto una línea de intervención a través de la parti-
cipación del Equipo Específico de Alteraciones Graves del Desarrollo para la inter-
vención con alumnos con graves alteraciones de comportamiento.

El Programa cuenta con una dimensión europea, formando parte de un Proyecto
Transnacional, aprobado por la Dirección General XXII de la Comisión Europea.

La evaluación de la implantación del Programa, arrojará datos muy importantes sobre
los tipos, frecuencia, personas implicadas y lugar dónde se producen episodios rela-
cionados con la violencia escolar, así como otros indicadores representativos del nivel
de conflictividad y del clima de convivencia escolar en la Comunidad de Madrid.

Características Generales del Programa

■ Convivir es vivir es un programa escolar: Es un programa para la mejora de la
convivencia en centros educativos, y considera que desde la escuela se pueden arti-
cular intervenciones para mejorar la convivencia, tanto en el propio centro como
en su entorno próximo.

■ Los protagonistas: Son el profesorado, el alumnado y las familias de los centros
que se acogen a la convocatoria así como los organismos e instituciones firmantes
del acuerdo, que les prestan su apoyo.

■ Los centros: que se incorporan al Programa, mediante convocatoria, adquieren el com-
promiso de elaborar un Plan Interno de Actuación para mejora de la convivencia en el
primer curso escolar de la convocatoria y a desarrollarlo durante el segundo curso con
los recursos que aportan las diferentes instituciones y organismos.

■ Convivir es vivir, programa interinstitucional: En él participan diversas institu-
ciones y entidades con competencias en la mejora de la convivencia en el ámbito
educativo, y dispone de una estructura de coordinación para garantizar la opera-
tividad del conjunto.

■ Convivir es vivir dispone de recursos: Para la elaboración, puesta en marcha y
evaluación del Plan Interno de Actuación, los centros pueden disponer de recursos,
tanto los específicos del Programa como los recursos normalizados de las institu-
ciones, a los que acceden preferentemente:
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■ Formación de los diferentes colectivos implicados
■ Recursos materiales: distribución, diseño y elaboración de materiales de diferen-

te índole.
■ Recursos económicos: gestión, asesoramiento y apoyo técnico.
■ Ocio y tiempo libre: Diseño, gestión y financiación de actividades.
■ En caso de conflicto, Convivir es vivir actúa: aunque el Programa es eminente-

mente preventivo, en aquellos casos que se planteen dificultades graves en la con-
vivencia, el programa ofrece, tanto los recursos que se canalizan a través del Equipo
Específico Alteraciones Graves del Desarrollo, integrado por profesionales espe-
cialistas en la resolución de conflictos, como la coordinación con los recursos apor-
tados por las instituciones y entidades con competencias concretas en este campo.

■ Un programa con dimensión europea: El tema del desarrollo de la convivencia
en el ámbito escolar preocupa en toda Europa. El Programa mantiene actuacio-
nes en relación con el intercambio de experiencias con el fin de conocer y poder apli-
car en el contexto de la Comunidad de Madrid aquellas que hayan sido útiles en
la mejora de la convivencia en otros países del entorno.

■ Convivir es vivir, un programa en evaluación continua: Este programa consi-
dera a la evaluación desde distintos aspectos como un recurso necesario para mejo-
rar: los Planes Internos de Actuación, las actividades de formación, las activida-
des de ocio y tiempo libre, así como los resultados obtenidos por el programa con
diseños propios, ajustados a la realidad y alto grado de fiabilidad.

Desarrollo del Programa
El desarrollo del programa en los centros educativos se estructura a lo largo de dos cur-
sos escolares:

Primer curso

Durante el primer curso, el profesorado recibirá una formación básica inicial enca-
minada a la adquisición de conocimientos, habilidades y estrategias para la elaboración
del Plan Interno de Actuación para la mejora de la convivencia.

Segundo curso

Durante el segundo curso, la tarea fundamental del centro será la de implantar su Plan
Interno de Actuación y desarrollar las actividades programadas en el mismo.
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Opcionalmente los centros podrán solicitar módulos de formación específica que esta-
rán en relación con los objetivos y ámbitos de trabajo contemplados en el Plan Interno
de Actuación (ámbito curricular del centro y de la familia y la comunidad) y que se con-
sideren necesarios para el desarrollo de dicho Plan.

Los centros educativos contarán, para la elaboración, desarrollo y evaluación del Plan,
con recursos de la Dirección Provincial y del resto de las Instituciones y Entidades que
participan en el Programa.

El Plan Interno de Actuación
El Plan Interno de Actuación ha de ser concreto, realista y deberá partir del análisis
de la situación real del centro proponiendo líneas de actuación en uno o varios de los
siguientes ámbitos:

■ Desarrollo curricular
■ Organización y participación en el centro
■ Relación con la familia y con la comunidad

Aspectos sobre los que debería de incidir el Plan Interno de Actuación
1. Estrategias de implicación de la comunidad educativa en el Plan

Un aspecto fundamental del Plan será la incorporación del alumnado y de sus fami-
lias, en el desarrollo del mismo; fundamentalmente en la detección de necesidades,
valoración de sus opiniones y propuestas sobre el Programa de Desarrollo de la
Convivencia. De esta manera serán partícipes y responsables, y no sólo meros des-
tinatarios de la intervención del profesorado.

2. Actuaciones curriculares
Se trata de introducir aquellas modificaciones en los Proyectos curriculares que faci-
liten y desarrollen los aspectos relacionados con la educación para la convivencia.
No será necesario crear nuevos documentos ni siquiera llevar a cabo grandes modi-
ficaciones en los ya existentes, sino adecuar los objetivos, contenidos y estrategias
metodológicas y de evaluación, a los fines que el centro se plantee, a partir de su Plan
Interno de Actuación.

En este sentido se favorecerá, desde las diferentes áreas, el trabajo sobre los temas trans-
versales teniendo en cuenta, en el proceso de enseñanza-aprendizaje y en la evaluación,
la importancia de los contenidos relacionados con actitudes, valores y normas.
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Estas consideraciones hacen referencia no sólo a los fines de este Programa, sino
también a los objetivos generales de cada etapa educativa.

3. Actualización del Reglamento de Régimen Interno
Un aspecto importante del Plan Interno de Actuación ha de ser la revisión o ela-
boración, en su caso, del RRI con el fin de:
1º Acordar los objetivos y valores prioritarios para la convivencia dentro del centro.
2º Desarrollar consensuadamente una serie de normas de convivencia en razón de

los objetivos.
3º Establecer los mecanismos de revisión de la organización de actividades en tiem-

pos no lectivos.
4º Especificar un plan de acción positiva para facilitar la puesta en práctica de las

normas y las acciones a tener en cuenta ante los conflictos. En el caso de que sea
necesario aplicar sanciones, posibilitar que sean recuperadoras y educativas.

No hay que olvidar que el RRI no se refiere solamente al régimen de convivencia,
sino que en él deben incluirse también todas las normas de comunicación y fun-
cionamiento del centro.

4. Actividades extraescolares y complementarias
Estas actividades deberán estar orientadas hacia los objetivos de convivencia que se
planteen en el Plan Interno de Actuación.
Los centros podrán utilizar las actividades extraescolares y complementarias que las
Instituciones y Entidades ponen a disposición del Programa.

5. Evaluación
Del Plan Interno de Actuación
Se debe incluir un diseño de evaluación a lo largo de todo el proceso, con indica-
dores que sean fácilmente identificables y evaluables. La evaluación deberá servir
para orientar a la comunidad educativa en futuras acciones.

Coordinación del Programa en el Centro
Uno de los aspectos fundamentales del desarrollo del Programa es la figura del
Coordinador/a, el cual desarrollará las siguientes funciones:

1. Coordinarse con los miembros de la comunidad educativa y con los servicios de
apoyo externo al centro.

2. Dinamizar, poner en marcha y evaluar las distintas actuaciones del Programa.
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Para desarrollar estas funciones. El/la Coordinador/a dispondrá de una liberación hora-
ria, en función de las instrucciones de principio de curso y de la organización horaria
del centro.

Equipo directivo
El equipo directivo juega un papel muy importante en el Programa debido a que propicia:

■ Un clima favorable al Programa
■ La labor del Coordinador/a
■ Los aspectos organizativos
■ La relación con las familias y la comunidad

Actividades de Formación
Formación del Profesorado

Primer Curso
Formación básica
Esta formación está dirigida a los equipos de profesores y profesoras de cada uno de los
centros que participan en el Programa.

Responsables de formación
La formación del profesorado será responsabilidad de la Dirección Provincial de
Educación de Madrid, que contará con la estructura de la red de formación : los Centros
de Profesores y Recursos, las Unidades de Programas Educativos y los servicios de apoyo.

Objetivos generales
■ Facilitar al profesorado la adquisición de conocimientos necesarios en relación con

la convivencia en un centro educativo.
■ Proporcionar al profesorado habilidades y estrategias para la elaboración de un Plan

Interno de Actuación para la Mejora de la Convivencia adaptado a las necesida-
des de cada centro en concreto y con la participación de los sectores de la comu-
nidad educativa.

Objetivos específicos
■ Facilitar conceptos básicos sobre la convivencia y sus dificultades en la escuela.
■ Analizar la situación real de la convivencia en la Comunidad Educativa de cada cen-

tro en los diferentes ámbitos: curricular, de centro y de familia y la Comunidad.
■ Conocer las conductas propias del momento evolutivo del alumnado en relación

con la convivencia.
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■ Valorar las posibles estrategias de actuación para la mejora de la convivencia en
los distintos ámbitos analizados (curricular, de centro y de la familia y la comuni-
dad) seleccionar las más adecuadas y plasmarlas en un Plan Interno de Actuación.

■ Conocer métodos y estrategias para fomentar la participación del resto de los sec-
tores de la Comunidad Educativa, en concreto en la elaboración y ejecución del
Plan Interno de Actuación.

Contenidos
Los contenidos que se detallan a continuación son los contenidos mínimos comunes
que deberán estar incluidos en la formación que se planifique a tal fin.

■ Fundamentación teórica: conceptos básicos sobre la educación para la convivencia.
■ Características de la etapa evolutiva de los alumnos y las alumnas.
■ Ámbitos de actuación para la mejora de la convivencia en un centro educativo:

• Desarrollo curricular
• Organización y participación en el centro.
• Relación con la familia y la comunidad

■ Métodos e instrumentos de observación y recogida de información para el análi-
sis de la situación del centro en relación con la convivencia.

■ Metodología para la consecución de acuerdos entre los profesores y profesoras del
grupo de trabajo y toma de decisiones para la elaboración de un Plan Interno de
Actuación.

Segundo Curso
Formación específica
Durante el segundo curso, el profesorado podrá solicitar módulos de formación espe-
cífica en la línea de desarrollo de su Plan Interno de Actuación, con una duración máxi-
ma de 20 horas.

Objetivos
■ Facilitar al profesorado, una formación especializada en aspectos concretos rela-

cionados con sus necesidades e intereses, así como con los objetivos y ámbitos de
trabajo contemplados en el Plan Interno de Actuación, con el fin de proporcio-
nar una formación acorde con el desarrollo del mismo.

■ Alcanzar las metas propuestas en el Plan interno de Actuación, mediante el des-
arrollo eficaz de las actividades y medidas adoptadas en el mismo.
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Contenidos
Los contenidos específicos, se han agrupado en módulos, teniendo en cuenta los ámbi-
tos de actuación en los que se puede plantear acciones y actividades relacionadas con la
mejora de la convivencia en los centros educativos.

a) Relacionados con el ámbito curricular
Se incluye aquí tanto lo relacionado con las áreas curriculares como con un plan de
acción tutorial:

■ Educación en valores y temas transversales, metodología y evaluación, integración en el
proyecto curricular de etapa, programaciones de área y aula y materiales curriculares.

■ Metodología de trabajo cooperativo y aprendizaje entre iguales.
■ Metodología y técnicas para el desarrollo de capacidades sociopersonales: comuni-

cación interpersonal, habilidades sociales, toma de decisiones, asertividad, auto-
concepto.

■ Metodología y técnicas de estudio y resolución de forma no violenta.
■ Manejo de problemas de conducta que se plantean en el aula, tanto a nivel grupal

como individual.

b) Relacionados con el ámbito del centro
■ Estrategias para fomentar la participación y la responsabilidad del alumnado en la toma

de decisiones, en relación con el desarrollo de la convivencia. Utilización de los espa-
cios y las estructuras de participación ya existentes y de otras estrategias posibles: 

■ Educación intercultural, solidaridad, tolerancia frente al racismo y la xenofobia.
■ El Reglamento de Régimen Interior como marco educativo para el desarrollo de

la convivencia y no como elemento sancionador.
■ Los recreos y el comedor; las actividades extraescolares y complementarias como

“espacios educativos y de convivencia”.
■ El cuidado del entorno físico del centro (en los aspectos estéticos de seguridad, higie-

ne y salud), como un factor favorecedor del bienestar del alumnado, el profesora-
do y el personal no docente, y por lo tanto de la convivencia.

c) Relacionados con el ámbito de la familia y la comunidad
■ Vías de colaboración de las diferentes instituciones y profesionales en el desarro-

llo de la convivencia, tanto en el centro como en su entorno próximo.
■ Recursos externos al centro: conocimiento, acceso, coordinación con los de la zona.
■ El papel de las familias en el programa. Estrategias y espacios de coordinación y coo-

peración.
■ Conocimiento e intercambio de experiencias con otros centros que hayan traba-

jado en la mejora de la convivencia.
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Familias

Primer Curso
Formación básica inicial
Destinatarios
Dirigida a las familias y a las AMPAS de cada uno de los centros que participen en el
Programa.

Responsables de la formación
La formación de familias correrá a cargo de la Dirección Gral. de Centros Educativos
de la Comunidad de Madrid y del Defensor del Menor. Esta formación se realizará a
través de sesiones formativas, charlas, conferencias, jornadas...

Objetivo
El objetivo de esta formación inicial, es animar a las familias para la creación, en su caso,
la consolidación de una Escuela de Familias.

Contenidos
Dirección General de Centros
Educativos/Comunidad de Madrid

Los contenidos se estructuran a partir de las propuestas de los padres y madres de cada
centro educativo que lo solicite. Esta formación básica se desarrollará a lo largo de
tres sesiones formativas.
Defensor del Menor de la Comunidad de Madrid

El contenido de las conferencias impartidas por el Defensor del Menor versará sobre
aspectos relevantes de la educación familiar.

Segundo Curso

Escuela de familias

Destinatarios
Se ofertarán a las familias de los centros educativos que desarrollen el Programa
“Convivir es vivir”
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Responsables
Los servicios municipales de los Ayuntamientos de las distintas localidades de la
Comunidad de Madrid que tengan centros educativos pertenecientes a este Programa.

Objetivos

■ Potenciar la participación conjunta de los distintos sectores de la comunidad
educativa

■ Tomar conciencia del clima de convivencia del centro escolar.
■ Regular participativamente el estilo convivencial del centro.

Contenidos
■ Papel educativo de la familia.
■ Modelos educativos.
■ Habilidades básicas en pautas de educación para la competencia de educar a sus

hijos e hijas.
■ Relación familia-institución educativa
■ Fundamentación teórica:conceptos básicos en relación con la educación para la con-

vivencia.
■ Análisis del clima de convivencia en el centro escolar.
■ Valor educativo de las normas.
■ Regulación de la convivencia en el centro: Criterios y elaboración de las normas. 
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Conclusiones
• Excepto en casos aislados, los problemas de convivencia escolar no alcanzan en España

niveles de alarma. Sin embargo, los conflictos van aumentando, con lo cual creemos
hallarnos ante una situación preocupante y que demanda, por tanto, la intervención
activa de las administraciones en general y educativas en particular, así como de la comu-
nidad educativa. El deterioro del clima escolar, los problemas de relación entre miem-
bros de diferentes sectores de la comunidad escolar, la irrupción de conductas violen-
tas dentro o fuera de los centros, y la prevención del racismo, la xenofobia, la violen-
cia de género y otras pautas antisociales, justifican sobradamente nuestras peticiones. 

• Con honrosas excepciones, el actual grado de compromiso de la mayoría de las
administraciones educativas autonómicas y del propio MECD deja mucho que
desear. Urge, por tanto, la adopción de medidas que mejoren la convivencia esco-
lar tanto desde un punto de vista preventivo como paliativo.

• Las causas de los fallos en la convivencia de los centros son atribuibles a la esfera per-
sonal, al ambiente familiar, los medios de comunicación social, el entorno socioe-
conómico y cultural y el propio centro. Es necesario poner en marcha Planes
Integrales de Convivencia Escolar que contemplen medidas que incidan en todas
esas instancias.

• La aplicación de medidas punitivas exclusivamente, y sobre todo si provienen de
normativas externas al alumnado, no sólo no solucionan los problemas sino que
pueden contribuir a enconar más los conflictos subyacentes. 
Esto no quiere decir que las normativas elaboradas por consenso no sean instru-
mentos necesarios y eficaces para favorecer la convivencia de los centros.

• La violencia entre iguales existe en centros públicos y privados por igual y sin más
diferencias que las de matiz. Sin embargo, todo parece indicar que los centros públi-
cos se implican más en actuaciones a favor de la convivencia.
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• Los alumnos y alumnas con riesgo de fracaso escolar intervienen frecuentemente
en la generación de problemas de convivencia y a su vez estos problemas acentú-
an la desventaja de dicho alumnado. Por tanto, las medidas que favorezcan la inte-
gración y el desarrollo de habilidades escolares en todo el alumnado repercute en la
mejora de la convivencia y viceversa.

• Los problemas de convivencia afectan al clima del grupo y disminuyen el rendi-
miento de profesores y alumnos, de tal manera que, favoreciendo la convivencia,
también sentamos las bases para la mejora de la eficacia de la enseñanza-aprendi-
zaje, con mayores repercusiones en los alumnos/as mas atrasados escolarmente.

• Los conflictos de todo tipo (especialmente la disrupción) afectan negativamente
a la salud psíquica del profesorado con el trastorno que ello conlleva, además de
incrementarse los periodos de baja laboral y de absentismo.

• No se nace violento. La violencia se aprende y esta interiorización afectará más tarde
en el incremento de los fenómenos de violencia adulta, delincuencia, racismo, xeno-
fobia, violencia de género... Pero lo mismo que se aprende la violencia, también
se puede procurar el aprendizaje de actitudes positivas de resolución de conflic-
tos. Por tanto, los centros educativos pueden y deben desempeñar un papel acti-
vo de provocar cambios en el alumnado que afecten al conocimiento, el nivel emo-
cional y el comportamiento

• La participación de todo el profesorado, o de un sector destacado, en las actuaciones a
favor de la convivencia, así como la del alumnado y los padres y madres, favorece la obten-
ción de buenos resultados en este aspecto, al aumentar la coherencia del proyecto.

Propuestas
Es necesario que en un breve plazo las Administraciones educativas adopten aquellas
medidas que permitan afrontar con expectativas de éxito la problemática que plantea
la convivencia escolar. Para ello CC.OO. plantea:

• Realizar estudios diagnósticos que ayuden a conocer el estado actual de las rela-
ciones de convivencia en la comunidad escolar de las comunidades autónomas. 

• Promocionar campañas de sensibilización para profesores, padres y alumnos.
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• Adecuar la formación permanente para conseguir que sea útil al profesorado a fin
de alcanzar competencia en las habilidades necesarias para trabajar a favor de la con-
vivencia.

• Dotar a los centros educativos que lo requieran de la ayuda necesaria en recursos
humanos, pedagógicos y materiales, para que establezcan sus propios planes de con-
vivencia.

• Desarrollar la autonomía pedagógica y organizativa de los centros para que éstos
puedan tomar las medidas necesarias en la mejora de la convivencia.

• Reformar la formación inicial del profesorado de Educación Infantil, Primaria y
Secundaria para incorporar apartados específicos de estrategias en defensa de la con-
vivencia.

• Dotar a la Inspección educativa de los medios necesarios para que pueda colabo-
rar con los centros escolares en estas tareas

• Elaborar Planes Integrales de atención a la diversidad, con la participación de los
sectores de la comunidad educativa.

• Dotar de servicio psicopedagógico a los centros de Educación Infantil y Primaria
para, entre otros cometidos, colaborar en la detección precoz de conductas de ries-
go y patología psíquica.

• Potenciar de las actividades complementarias y extraescolares como medio, entre
otros, de favorecer la convivencia y facilitar la integración escolar.

• Definir zonas prioritarias para apoyar la convivencia escolar y que se correspondan
con barrios o pueblos socioeconómicamente deprimidos o con una elevada pobla-
ción inmigrante y gitana.

• Negociar plantillas con la necesaria estabilidad para poder acometer proyectos de
convivencia. 
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