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  Presentación




  El fenómeno de los malos tratos entre compañeros y la violencia en las escuelas ha llegado a ser reconocido como un importante problema social durante la década pasada. A su investigación y a intentar paliar los efectos negativos sobre los escolares europeos he dedicado gran parte de mi trabajo investigador, junto a otros colegas entre los que se encuentra la Dra.  Rosario Ortega. Ahora es para mí un placer escribir el prefacio de la tercera edición del libro «Convivencia y ciberconvivencia. Un modelo educativo para la prevención del acoso y del ciberacoso»,  que considero la contribución más importante sobre este asunto en España.




  Han pasado ya más de 20 años desde mi primer contacto con el trabajo de Rosario Ortega. Cuando Rosario me visitó por primera vez, en la Universidad de Sheffield, ya había realizado investigaciones de importancia en el campo del desarrollo social de los niños y niñas durante los años escolares. Por aquel tiempo,  iniciamos nuestra primera colaboración sobre el juego infantil,  tema sobre el que ella ha publicado extensamente. Dentro de este estudio, nos interesó el juego rudo o juego de simulación de peleas de los escolares, fácilmente confundido con la pelea real, por muchos educadores, a pesar de que se trata de dos tipos de conductas claramente distintas. Aquellos trabajos, en los que utilizamos metodologías observacionales y análisis de valores registrados en situaciones naturales de patio de recreo escolar, nos permitieron constatar las diferencias entre ambas conductas. Lo cual resultó de gran interés para el entrenamiento de los profesores y profesoras que necesitan conocer y usar criterios claros para identificar qué conductas son aceptables y cuáles no lo son. A partir de aquellos primeros trabajos, no hemos dejado de colaborar en ambos temas, el del juego, que es el mejor contexto para las buenas relaciones interpersonales entre los escolares, y la violencia, la más cruel de las formas de dominio y sumisión que los iguales pueden establecer.




  La violencia entre iguales y los problemas de prepotencia, abuso y malos tratos entre escolares son comportamientos inaceptables.  Nuestras investigaciones nos han ido llevando, de forma natural,  dentro de estos tópicos, al tiempo que este fenómeno ha ido despertando una esfera de interés en los medios de comunicación y en la conciencia de muchas personas de los distintos países europeos.  La profesora Ortega ha sido la más destacada investigadora sobre este tema en Andalucía y posiblemente en el territorio español.




  Durante las últimas dos décadas ella ha construido un equipo de investigadores y recogido una gran cantidad de información sobre la naturaleza y el alcance de la violencia en las escuelas.  Asimismo, Rosario ha sido pionera elaborando modelos para combatir los malos tratos entre escolares; son particularmente bien conocidos por todos nosotros los proyectos realizados en la provincia de Sevilla (SAVE) y el más amplio que abarca toda la región de Andalucía (ANDAVE). Ambos son modelos globales de intervención que incluyen la mayor parte de los conocimientos que tenemos hasta el momento sobre el problema del abuso entre escolares y que, al mismo tiempo, presentan de forma original un nivel idóneo de adaptación, al contexto educativo español, de proyectos desarrollados en otros países europeos. Su modelo incluye una aproximación al problema desde distintos planos de actuación,  que abarcan tanto el trabajo con la comunidad educativa como el desarrollo de herramientas para ser aplicadas dentro del currículum o sistemas para ayudar a escolares concretos a desarrollar conductas prosociales.




  Hace diecisiete años, la profesora Ortega se unió a una red de investigadores en la que participa, junto a otros ocho equipos de cinco países de la Comunidad Europea, en un programa de trabajo centrado en la lucha contra el problema de los malos tratos entre iguales y la exclusión social en las escuelas (ver http://www.gold.ac.uk/tmr). La investigación realizada hasta el momento en los distintos países sugiere que es el esfuerzo efectivo de las políticas educativas de las escuelas para reducir los malos tratos entre escolares, lo que resulta más eficaz para prevenir la violencia. Pero esto no significa que tal tarea sea fácil.  Es necesario que la intervención se realice en distintos niveles y que tome en consideración las distintas perspectivas de los agentes educativos, involucrando no solo al profesorado, sino también al alumnado y a las familias. De todo esto es un buen ejemplo este libro.




  Este libro es un valioso recurso educativo, porque aporta consejos y sugerencias, teóricas y prácticas, para el profesorado y los orientadores escolares, introduciendo una filosofía de «whole school approach». La aproximación global ha dado mejores resultados que los modelos parciales desarrollados por profesores individuales, incluso cuando estos trabajan entusiásticamente. En este sentido, las estrategias más parcializadas tienden a tener efectos muy específicos limitados a ciertos tipos de escuelas y por un tiempo reducido. Por el contrario, las estrategias globales, si se aplican con consistencia y rigor y se mantienen durante un tiempo prolongado, pueden llegar a proporcionar mejoras generales en el clima de la convivencia, con efectos duraderos a largo plazo. El material educativo que presenta el libro  Convivencia y  ciberconvivencia  está a la vanguardia de esta perspectiva de «Whole School Policy», por la forma en que han sabido articular en unidades de trabajo, muy cercanas a la práctica educativa, los distintos planos de actuación que se plantean desde esta perspectiva. Yo espero, sinceramente, que a partir de su lectura se puedan mejorar las vidas de muchos niños y niñas que están sufriendo en su vida escolar, y sea un gran beneficio no solo para aquellos que están en las escuelas, sino también para todos los que tienen como meta una sociedad más justa.




 





  Peter K. Smith




  Introducción






  Convivencia y ciberconvivencia, un modelo educativo para la prevención del acoso y el ciberacoso escolar  es la tercera edición de una propuesta educativa ecológica e integrada que, focalizando los aspectos positivos de la vida social en la escuela, pretende afrontar los problemas que el fenómeno del acoso escolar produce en las redes sociales de la convivencia escolar. 




  Este libro contiene básicamente los contenidos de un proyecto de innovación educativa siempre abierto a iniciativas y mejoras.  Hasta el momento ha habido dos ediciones previas: la primera, en el año 1998, a la que denominamos «convivencia escolar, qué es y cómo abordarla», fue publicada como parte de los materiales docentes que el Proyecto Andalucía Anti-Violencia Escolar – ANDAVE– proporcionó, como guía didáctica para que el profesorado de Primaria y Secundaria adquiriera las competencias profesionales y educativas necesarias para afrontar el fenómeno de la violencia escolar. Aquel fue un proyecto institucional, apoyado por la Administración Educativa –Junta de Andalucía–, que proporcionó a todas las escuelas de la Comunidad en formato papel,  muy atractivo e ilustrado, y también en formato digital (www.juntadeandalucia.es/ servicios/publicaciones/detalle/35090.html) que está colgado en la web de la Consejería de Educación, como material educativo todavía. 




  La segunda edición, publicada por la editorial Antonio Machado Libros, en el año 2000, significó la actualización de aquellos materiales y guía docente, que de esta forma se ofrecía al lector especializado e interesado más allá del marco institucional.   Educar la convivencia para prevenir la violencia (Ortega, 2000) ha sido igualmente una obra viva y abierta a la incorporación de innovaciones que el profesorado podía ir realizando sobre las sugerencias y orientaciones que los autores le ofrecíamos. También esta edición ha tenido una larga vida: quince años. 




  Ya en el año 2000, decíamos en la introducción que este libro era sobre todo un manual práctico que pretendía aportar una propuesta educativa que ayude al profesor y la profesora a enfrentar la tarea de hacer de su aula y de su escuela un lugar en el que la vida en común y la tarea educativa sean estimulantes y atractivas.  Pudorosa, afirmaba asimismo, que en el fondo teníamos una meta aún más ambiciosa: la de ayudar a los docentes a trabajar por hacer un colegio y un instituto donde la gente, profesores/as y alumnos/as, sean más felices. Porque aprender a ser feliz debería ser una meta educativa. Aunque parezca contradictorio, trabajar en la prevención de la violencia nos ha enfrentado a la necesidad,  ineludible, de que la educación asuma como objetivo central no solo que los alumnos/as sepan más, sino que profesores y escolares sean más felices y aprendan a disfrutar de una convivencia agradable.




  Este libro, como la versión de 1998 y la de 2000, quiere, además,  cumplir un compromiso que yo misma y el equipo de investigación en el que trabajo (www.uco.es/laecovi ) adquirimos con los maestros y maestras, profesores y profesoras de los centros escolares que nos ayudaron a levantar el Proyecto Sevilla Anti-Violencia Escolar –SAVE– (Ortega y Del Rey, 2001), en cuya práctica innovadora se basó a su vez el Proyecto Andalucía Anti-Violencia Escolar –ANDAVE–. Ambos modelos de intervención basada en la evidencia científica. Un modelo que solemos llamar ecológico,  porque integra a todos los miembros de la comunidad educativa,  global, porque aborda todas las dimensiones de la convivencia escolar trabajando con todos los protagonistas y agentes implicados, desde los docentes y escolares hasta las familias y la comunidad, y a los tres niveles que se prescriben para la intervención: primario, proponiendo estrategias generales, para todos los escolares, o estrategias preventivas; estrategias para los escolares en riesgos –aquellos cuyas condiciones de vida familiar o social demandan una especial atención, y terciarios, aquellos que ya están implicados en problemas de violencia y acoso escolar ( bullying  y  cyberbullying)–. Así, este modelo participa de lo que se conoce, internacionalmente como modelos whole policy o política global de convivencia para la prevención del fenómeno del acoso escolar o  bullying/cyberbullying.  Importamos de los modelos ecológicos la idea de una interpretación comunitaria que, focalizando la convivencia, asumiera la necesidad de la participación de todos los agentes educativos: familia,  profesorado y alumnado. Y a partir de aquí, se trata de formular una invitación a toda la comunidad educativa para que cada uno, desde su papel social, aportando sus recursos, su disposición y su trabajo, contribuyera al esfuerzo de prevención del fenómeno del acoso escolar mediante la permanente atención a la mejora de la convivencia.




  Los fundamentos del modelo arrancan de dos grandes conceptos que se articulan bien entre sí: el complejo, pero funcional, concepto de comunidad educativa y el concepto de actividad, en su sentido más vigotskiano de comunidad de práctica, culturalmente ratificada.  Para la vida cotidiana no hay fórmula única, sino que depende de cada grupo humano, de sus individualidades, de sus peculiares formas organizativas, sus grupos de poder, sus sistemas de comunicación, etc.  Por otro lado, la cantidad de recursos que se pueden movilizar para una intervención que busca la prevención de un conjunto tan amplio de comportamientos, actitudes y valores, como son los que están en el origen del fenómeno de la violencia, aconseja que sean los propios docentes los que elijan los que más convienen a su peculiar forma de pensar y hacer. No queríamos, ni queremos, que los docentes sean meros «aplicadores» de técnicas elaboradas desde fuera, sino investigadores de su propia práctica y renovadores de todo aquello que ya no es útil, es erróneo o simplemente sustituible por algo mejor.




  Este material ofrece instrumentos conceptuales y herramientas prácticas de intervención en dos tipos de formato: la actividad y el proyecto.  La actividad  como unidad de intervención, sencilla pero operativa, permite realizar trabajos concretos de aula, tanto desde la función tutorial como desde la función instructiva. Se elige un tema o una cuestión relevante a los fines que se persiguen, se selecciona un conjunto de contenidos y, finalmente, se secuencia un conjunto ordenado de tareas concretas de enseñanza y aprendizaje de aula.  El proyecto, ejemplificado en el libro con temas medioambientales y coeducativos, es una herramienta algo más compleja, que permite un acercamiento transversal. Trabajando por proyectos se diseñan iniciativas, se involucra en ellas a los alumnos/as y a un cierto número de profesores, se ponen en marcha, se experimentan un conjunto grande de experiencias que incluyen, a su vez, secuencias más o menos complejas de actividades que se ordenan, en el tiempo y el espacio, mediante las tareas idóneas, que después se evalúan, en términos de los logros que se consiguen, a cualquiera de los niveles, que el proyecto se haya propuesto.




  La idea de que cada centro es un mundo, que seguramente es cierta, es una creencia muy afianzada entre nuestros docentes, que justifican muchos de los problemas que tienen en las características específicas de sus alumnos/as, sus familias y sus contextos sociales.  Ello era coherente con la propia dificultad para ofrecer un perfil único del problema de la violencia escolar, incluso cuando esta se circunscribe a los malos tratos y relaciones entre el alumnado. Para ello es imprescindible un trabajo planificado, implementado y sostenido en el tiempo sobre emociones y vida afectiva. Enseñar a reconocer y comprender las emociones propias y las de los demás es un paso previo para enseñar a valorar lo que es bueno y malo para uno mismo, pero también para los demás. La educación de sentimientos, emociones y valores no puede estar desligada de la comprensión de sí mismo y de los demás.




  Las investigaciones han mostrado que la estructura de la actividad determina la estructura de la participación, y esta los fenómenos interpersonales. El trabajo competitivo da lugar a una organización social muy estratificada y a unas relaciones interpersonales que estimulan la rivalidad entre iguales.  Contrariamente, el trabajo cooperativo fija estructuras de cooperación y estimula relaciones interpersonales solidarias.  Además, es conocido que la colaboración tiene mejores efectos en los resultados del aprendizaje, en todos los niveles, pero sobre todo en la construcción de un tejido social que valora la ayuda y el comportamiento prosocial entre los compañeros y compañeras escolares. Se trataba, pues, de proponer y profundizar un modelo de enseñanza que asumiera el trabajo en equipo y el diálogo en la construcción del conocimiento escolar.




  A partir de estos supuestos, teóricos, pero firmemente consolidados como principios generales de la intervención educativa en programas de trabajo en grupo cooperativo para la enseñanza y el aprendizaje, programas de gestión democrática de la convivencia en el aula y en el centro y programas de educación de emociones, actitudes y valores, dirigido al cuidado de la vida afectiva de los escolares. Los programas fueron pensados como caminos sobre los que transitar para cumplir los objetivos educativos, que tengan como foco la mejora del clima de relaciones interpersonales.




  Ahora, quince años después, cuando la editorial nos ofrece la posibilidad de una reedición, no hemos dudado en asumir dicha tarea, que se ha realizado manteniendo los principios teóricos sólidos en los cuales se ha apoyado este modelo desde su inicio, y actualizando por un lado el propio concepto de convivencia, que ahora ya debe incluir la ciberconvivencia dada la importancia de la ciberconducta y de las redes sociales. Se ha incluido un capítulo específico sobre ciberconducta,  ciberbullying  y ciberconvivencia (capítulo 6) en el que se presenta una síntesis del trabajo que el equipo de investigación está realizando sobre esta nueva dimensión de la vida social de escolares y docentes. Se ha sustituido totalmente el capítulo dedicado a los recursos para ir más lejos de lo dado en el texto (capítulo 15) que ahora presenta, actualizada información sobre protocolos, programas y recursos web, para que sea el propio docente el que busque y complete la información y las estrategias que necesita. Finalmente, se ha eliminado el capítulo dedicado al llamado «teléfono amigo», un recurso institucional que la Consejería de Educación puso a disposición del proyecto ANDAVE y que se incluyó en la edición del año 2000, cuando todavía estaba a disposición de los docentes. Ahora ya no lo está.  




  Todas estas innovaciones han estado a mi propio cargo y de la Dra. Esther Vega, a la que agradezco desde aquí su colaboración.  Igualmente vaya mi agradecimiento a Natalia, de la Editorial Machado Libros, por su empeño en esta reedición y a todos los autores de los viejos capítulos que han aceptado volver a editar sus trabajos anteriores.




 





  Rosario Ortega-Ruiz




  Córdoba, octubre 2014




  CAPÍTULO 1



Las relaciones interpersonales dentro


del aula


Por Rosario Ortega-Ruiz




  1. Más allá de la instrucción




  La educación tradicional se ha basado en la creencia de que el conocimiento se transfiere desde los profesores/as a la mente de los alumnos/as. Por esa razón se utilizaba un único canal de comunicación: la llamada explicación, es decir, el profesor hablaba y el alumnado, escuchando lecciones, aprendería. Se suponía que así llegaban a dominar no solo lo que el profesor decía, sino también las posibles utilidades de los contenidos, los problemas y ejercicios a los que la explicación daría lugar; se esperaba que el alumno/a infiriera más allá de lo que se mostraba.




  Hoy sabemos que el aprendizaje es un proceso complejo, y que la enseñanza no pasa por un único canal de comunicación ni por un solo código. Aunque la palabra nunca dejará de ser el instrumento más poderoso del que disponemos los humanos para comunicarnos y aprender unos de otros, asumimos que el aprendizaje es diverso y la enseñanza debe, por tanto,  diversificarse.




  El logro de conocimientos y el dominio de capacidades exigen muchas actividades y relaciones diversificadas. Para que el alumno/a vaya adueñándose de conocimientos, ejercitando sus habilidades y construyendo su personalidad, es necesario que discurra un conjunto tan amplio y diverso de experiencias y procesos, que no deberíamos esperar que ninguna de ellas fuera la única vía de cambio. Muchas de estas experiencias no son tareas académicas, o tienen lugar en escenarios que el profesor/a no controla.




  Sin dejar de valorar las buenas lecciones orales, sabemos que no todo se aprende a través de explicaciones, y, sin dejar de valorar la influencia que tiene el profesor/a sobre el pensamiento de los alumnos/as, sabemos que muchas otras personas y mensajes ejercen influencia en ellos/as. 




  Resulta evidente que no solo el vínculo profesor/a-alumnos/as es relevante en el proceso de transmisión de información y cultura.  Otros vínculos, procesos, escenarios o protagonistas son, a veces,  tan significativos como este. Se suele decir que ámbitos de aprendizaje como la calle y los medios de comunicación son tan relevantes, o más, para aprender ciertos contenidos, para dominar ciertas habilidades y, sobre todo, para adquirir ciertos valores y actitudes.




  Aunque no conviene exagerar, ya que la escolaridad obligatoria es todavía la más potente institución socializadora, hay que aceptar que otros agentes educativos han entrado, desde hace algún tiempo,  a competir con el viejo modelo transmisivo, basado en el discurso del profesor/a y en la relación de este con su grupo de alumnos/as.  Uno de estos agentes, todavía no suficientemente explorado en su potencialidad educativa, son los compañeros/as.






  2. La ecología humana en el centro y en el aula




  Entendemos el marco ambiental como la conjunción del espacio con el tiempo, la actividad y el tipo de comunicación que en él tienen lugar, y lo consideramos como un elemento globalizador de los procesos que ocurren en el centro educativo.  Este marco no solo influye, sino que, a veces, determina los acontecimientos que se observan dentro de él. Los escenarios de la institución educativa son diversos y se articulan entre sí, dando lugar a ámbitos complejos que hay que tener en cuenta para comprender los procesos que acontecen entre las personas que allí conviven. Si pensamos en el factor humano, estos ámbitos podrían denominarse microsistemas de relaciones. El centro educativo se configura como una compleja red de relaciones que actúan a distinto nivel e inciden entre sí, formando lo que Pérez Gómez (1992) ha llamado la estructura social de participación; una estructura, más o menos implícita, compuesta de las costumbres,  normas, convenciones, hábitos y valores que encuadran las relaciones en un marco de referencia útil, cuando está al servicio del desarrollo de los protagonistas –profesores/as y alumnos/as–, e inútil o problemático, cuando no sabemos cuál es su utilidad o cómo funciona. 




  En el centro educativo se conjuga la convivencia de diversos grupos de personas que mantienen entre sí distintos sistemas de relaciones internas –intragrupo– y que, a su vez, deben desplegar relaciones intergrupo. Tal es el caso de las relaciones entre el profesorado y el alumnado, y entre cada uno de ellos, y su conjunto, con otros grupos sociales, como la familia, la administración educativa o la sociedad en general. Así pues, aun concediendo una gran importancia a las relaciones profesor/a- alumnos/as, estamos lejos de considerar que este sea el único tipo de relación determinante en la educación formal.






  3. Sentirse miembro de un grupo y trabajar en equipo




 Hoy sabemos que el equipo docente, como grupo de profesionales, es un elemento decisivo en relación a la calidad de la enseñanza, y aunque cada profesor/a es importante en sí mismo, es el conjunto de los que forman un equipo docente lo que realmente incide en la buena marcha de la vida de relaciones interpersonales en el centro. Aquello de « cada maestrillo con su librillo»  empieza a no tener vigencia. Los profesores son un grupo de agentes educativos que trabajan en equipo –o, al menos, así debería ser– para dar coherencia al Proyecto Educativo de Centro, aunque para ello deban esforzarse en negociar con otros sus iniciativas profesionales individuales. 




  Es importante tomar conciencia de que la responsabilidad del cumplimiento de objetivos educativos exige tareas y comportamientos que dominamos personalmente, y otros que debemos ajustar a las opiniones y propuestas de otros compañeros/as.  Considerarse miembro de un grupo y compartir con los demás la responsabilidad profesional tiene muchas ventajas, dada la complejidad de la tarea a realizar y la carga social que este tipo de actividades conlleva. Por otro lado, asumirse como miembro de un equipo permite objetivar los acontecimientos y situaciones a las que da lugar el ejercicio de la profesión, lo que facilita la elaboración de esquemas de juicio más racionales y modelos de análisis más claros,  todo lo cual no solo no es fácil, sino que tiene la dificultad añadida de una tradición académica demasiado centrada en la perspectiva individualista.




  Sentirse miembro de un equipo profesional, que tiene metas comunes, es importante para asumir que los procesos y actividades que hay que desarrollar en el centro educativo son una responsabilidad compartida. Un buen nivel de conciencia sobre esa responsabilidad compartida, al tiempo que una clara idea sobre el papel social que cada uno de nosotros/as quiere desarrollar como profesor/a, nos coloca en una buena posición psicológica para asumir las tareas de análisis de los procesos cotidianos que tienen lugar en el centro, como algo que, al tiempo que nos implica personalmente, no tiene por qué atentar contra nuestras creencias y valores más sólidamente establecidos.






  4. Nuestra función tiene un límite






  Existen ámbitos que no podemos controlar, como el referido a lo que el alumnado aprende más allá, o por debajo, de lo que le enseñamos. El profesor/a accede a una parte del pensamiento, la motivación o el interés del alumnado, pero no a toda. Es evidente que los profesores quieren enseñar lo mejor a los estudiantes pero,  en gran medida, son ellos mismos quienes deciden qué es lo mejor en cada caso, sobre todo en lo que concierne a la construcción de sus ideas y a la realización de sus propios actos.




  Si el alumno/a percibe la lección como verdaderamente relevante, y se interesa lo suficiente como para plantearse que la versión de los hechos que el profesor/a se empeña en exponerle es la buena, la aprenderá con entusiasmo y eficacia, para lo cual tendrá que hacer el esfuerzo de comparar su rudimentaria versión con la más interesante del profesor/a, reconceptualizar sus ideas y ajustar su pensamiento a un nuevo esquema creado por él mismo/a. Pero si el contenido o la forma en que se lo presenta el profesor/a no le interesa, o no es capaz de conmover sus ideas previas, el contenido resbalará por su mente, sin provecho alguno, con el consiguiente desperdicio de tiempo y energía por parte del profesorado. 




  Los profesores/as responsables de la enseñanza vamos, poco a poco, comprendiendo que no disponemos del control total sobre el aprendizaje de nuestros alumnos/as. Como sarcásticamente afirma Claxton (1991), podemos llevar al caballo a la fuente, pero no podemos obligarle a beber.




  Además, tenemos problemas nuevos. El profesorado, que se ha preparado bien para impartir conocimientos de sus materias académicas, se ve abocado a responsabilizarse de un grupo de alumnos/as que le plantea muchas veces retos ajenos a las lecciones que imparte. Poco a poco, el profesor/a descubre que no es suficiente su buena preparación académica, porque otros problemas, de comportamiento, actitudes y relaciones, desbordan sus planes.




  Problemas sociales, afectivos y emocionales se entrecruzan en el devenir de la vida de los centros y de las aulas, y no siempre estamos preparados para ellos. Con frecuencia ni siquiera podemos detectarlos con claridad. Se hace necesario adoptar una perspectiva amplia, que admita la participación de un conjunto grande de factores para abordar los nuevos problemas que presenta la convivencia en las aulas y en los centros. Cada vez se le presta más atención al factor ambiental, en el que tiene lugar la enseñanza y el aprendizaje, como ámbito específico en que las actividades adquieren su sentido cultural. 






  5. La importancia de las relaciones entre los alumnos/as




  En el conjunto global de relaciones interpersonales que se producen en el centro educativo, son de particular importancia las que los propios alumnos/as establecen entre sí. Pero hay que aprender a observarlas, desde una perspectiva dialéctica y no estática. Si consideramos que las relaciones personales en el centro se desenvuelven en una dinámica compleja, que hace depender a unos sistemas de otros, a las relaciones que van desplegando los alumnos/as entre sí podríamos denominarlos el microsistema de los iguales.




  El microsistema de los iguales, cuando se estabiliza como consecuencia de la constancia temporal de las experiencias diarias,  se configura como un ámbito humano, que proporciona a los chicos/as pautas para organizar su comportamiento social,  aportándoles indicadores sobre lo que es prudente hacer, lo que es interesante o indiferente y lo que es moralmente correcto. Se trata de lo que los psicólogos/as sociales llaman un  grupo de referencia, porque proporciona claves simbólicas, que actúan a modo de paradigma con el que comparar el propio comportamiento. 




  Los iguales tienen entidad como grupo, sean ellos más o menos conscientes de que así sucede. Además de la tendencia evolutiva a cohesionarse como grupo de iguales, el alumnado recibe, desde fuera, un tipo de retroalimentación que fortalece su identidad social de grupo. Nuestro sistema educativo está estructurado de tal forma,  que los alumnos/as son considerados, por los adultos que tienen responsabilidad respecto de ellos/as, como una unidad de tratamiento y participación. Se dirigen a ellos de forma colectiva,  dan lecciones generales para todos/as, proponen tareas, evalúan y se refieren al grupo como una unidad con la que se relacionan, a la que demandan atención, silencio, aprendizaje, obediencia,  corrección, etc.




  El tipo de organización de las actividades y tareas parece estar dispuesto para soslayar, en gran medida, la atención individualizada. El alumno/a casi nunca es considerado de forma personal como un individuo concreto, sino que, con mucha frecuencia, es considerado uno más de un grupo, y a veces da la impresión de que es el grupo la unidad misma de intercambio.  Todo ello favorece la percepción de homogeneidad del alumnado como grupo de iguales. Este hecho no debería pasarse por alto a la hora de analizar el papel que tienen los iguales, como ámbito social de aprendizaje de muchos tipos de conocimientos, fijación de hábitos, actitudes y valores.




  Parte del conocimiento que circula entre el alumnado se refiere a la actividad instructiva, los contenidos curriculares, los procedimientos para adquirir información, fijar conocimientos,  resolver problemas, etc. Sin embargo, el gran tema que lo une no es tanto el que se refiere a las materias curriculares, sino el referido a ellos mismos, como personas, como adolescentes que están descubriendo, en alguna medida, un nuevo mundo al que se deben enfrentar solos. Es lo que los pedagogos llaman el  currículum oculto: esa gran cantidad de cosas que se aprenden; de ideas, verdaderas o falsas, que circulan y que llegan a convertirse en creencias compartidas, en conocimientos implícitos sobre asuntos, casi siempre, importantes para la vida. 




  El grupo de iguales se convierte en un factor de gran importancia para la educación de los adolescentes, no tanto y no solo por la edad de tránsito hacia la juventud que estos viven, sino porque son un grupo socialmente relevante y porque crean dentro de sí una microcultura, que elabora y sacraliza ciertos valores y normas de convivencia que son asumidas individualmente. Cuando un adolescente sufre porque no puede llevar unos pantalones de cierta marca comercial o se corta el pelo de una forma llamativa, no es solo porque está tratando de afirmar su identidad personal, es que ha asumido convenciones y valores autogenerados o sacralizados por su grupo de referencia, lo que trasciende su propia decisión personal y se convierte en una reafirmación grupal. 






  6. Los alumnos/as aprenden juntos




  Otro estereotipo de la vieja tradición académica que, poco a poco, se va desterrando es, como decíamos antes, la creencia de que el aprendizaje tiene una sola dirección, explicación- comprensión, de la boca del profesor/a a la mente del alumno/a.  Sabemos que aprender requiere un esfuerzo por parte del aprendiz,  para lograr ajustar sus conocimientos o habilidades previas a los retos que los nuevos contenidos le suscitan, pero ese reto no siempre se hace individualmente. Es más, es la situación interactiva que establece el que sabe más con el que sabe menos,  lo que provoca la tensión entre los niveles de comprensión del que está intentando aprender algo respecto del que está intentando enseñar algo, y este no siempre es el profesor; gran cantidad de información y de conocimiento elaborado se produce en la tensión entre los propios aprendices. 




  El constructivismo, esa filosofía educativa que ha ido penetrando en la educación formal, desde la educación infantil hasta la universidad, va dejando entre nosotros ciertas  ideas-fuerza  que despejan algunos mitos, como el de la vía única de acceso a la información y el modelo de aprendizaje único. Comprender el papel que los iguales tienen en la construcción del conocimiento individual es, de alguna forma, comprender que no solo enseña el profesor/a, sino que la situación de enseñanza-aprendizaje es compleja, variada y, con frecuencia, impredecible. Se aprende de muchas maneras, mediante una diversidad de procesos, en condiciones variadas y en contextos distintos. Esto, lejos de resultar confuso, no solo es útil, sino también tranquilizador. Dado que no lo podemos controlar todo, quizá sea prudente adoptar una actitud observadora, para tratar de comprender otros mundos: como el mundo social que los alumnos/as crean entre sí. 




  Es lógico pensar que los conocimientos y los procedimientos nuevos son contenidos que los alumnos/as suelen aprender de sus profesores/as; pero hay otros contenidos, especialmente los que se refieren a las actitudes y los valores, que no siempre son objeto de atención por parte del profesorado. Muchos estilos de hacer las cosas, gestos y actitudes, se dejan a la eventualidad de ciertos procesos, no tan controlados como la transmisión del conocimiento académico. 




  Los alumnos/as adquieren por imitación, mimetismo o simple adscripción a modas muchos de sus hábitos y actitudes. La ausencia de control y responsabilidad respecto de estos contenidos hace que sepamos menos sobre cómo se elaboran y construyen las actitudes y los valores que van penetrando en la personalidad del alumnado. Es más, probablemente, ni ellos/as mismos/as sabrían decir quién, cuándo y cómo les enseñó algunos de estos contenidos. En realidad son las experiencias vividas,  especialmente las que acontecen en el grupo de compañeros/as,  las que enseñan, de una forma relativamente inconsciente, estos hábitos, creencias y valores.






  7. Los alumnos/as comparten sentimientos, actitudes y valores






  La vida de relación de los estudiantes en el centro educativo es compleja, como la de todo grupo que se percibe con el mismo estatus social e intereses semejantes y, sobre todo, que es tratado como homogéneo, y está atravesada por los sentimientos,  emociones, actitudes y valores que los seres humanos despliegan entre sí cuando conviven de forma estable y prolongada. Los acontecimientos y sucesos a los que están expuestos y en los que participan son comunes, y esto hace nacer en ellos la autopercepción de que van en el mismo barco, que se dirige a puertos cercanos. 




  En el contexto de los iguales, acontecen sucesos y se despliegan actitudes que van incidiendo, en el marco del contacto obligatorio del aula, en la personalidad de los estudiantes en todos los aspectos, pero especialmente en el que se refiere a su desarrollo social y moral.  Muchas de las experiencias en las que participan los alumnos/as en sus grupos de iguales tienden a sacralizar normas de convivencia,  costumbres y reglas no escritas. Con frecuencia, son normas y convenciones que se corresponden con actitudes positivas de los unos hacia los otros, hacia los adultos o la sociedad en general. Pero no siempre los acontecimientos que tienen lugar dentro del grupo de iguales proporcionan los modelos de actitudes y las creencias en normas y reglas idóneas.




  A veces, la microcultura de los iguales incluye claves de dominio y sumisión interpersonal que van más allá de lo moralmente tolerable, y entonces el grupo puede convertirse en un modelo de referencia negativo para el desarrollo social. Aparece un fenómeno de prepotencia, o desequilibrio en el estatus social que un chico/a establece con otro o que un grupo de ellos establece con un estudiante en particular: son esquemas de malas relaciones que pueden adquirir diferentes grados de peligrosidad para el desarrollo social y la convivencia en el centro educativo. 




  Los relatos históricos y la memoria adulta suelen recordarnos la existencia de convenciones y formas de trato abusivo entre los chicos/as en todos los tiempos; en la experiencia personal de muchos de nosotros están aquellos sucesos en los que un compañero/a abusaba impunemente, mediante burlas, palabrotas,  ridiculizaciones o rumores, de otro chico/a, que, por distintas razones, padecía estos abusos sin saber cómo salir de la situación.  El problema del maltrato entre compañeros/as en las instituciones educativas ha existido siempre, lo que no es excusa para no abordarlo en la actualidad. 






  8. Algo más que compañeros: la importancia de tener amigos/as






  A cualquier edad es necesario sentirse lo suficientemente bueno/a como para que los demás quieran estar cerca, conversar y hacer cosas con nosotros/as. Pero, especialmente, en los años de la primera adolescencia es muy importante tener amigos/as y ser aceptado/a por los otros.




  En la adolescencia y la juventud la sociabilidad con los iguales adquiere un papel fundamental. Pasados ya los años en que la familia era el centro de la vida del chico/a, los amigos/as ocuparán la atención de la vida de relación. El éxito y el fracaso social parecen centrarse en el éxito o el fracaso con los compañeros/as.




  Pero llegar a tener amigos/as, en contra de lo que los adultos creen, no es una tarea fácil para los chicos/as. Hace falta saber ofrecer y saber recibir, saber conversar sobre cosas relevantes y atractivas y saber escuchar, respetar los turnos de un diálogo espontáneo que puede tratar de múltiples temas, pero que exige hablar de uno mismo y escuchar asuntos personales de otro. En general, es necesario saber compartir, lo que, en muchas ocasiones,  supone desprenderse de cosas propias, y que estas sean usadas de diferente manera o con distinto esmero, tener puntos de vista distintos, para que sean atractivos, a la par que comunes. 




  Los amigos/as deben gustarse. Nadie es amigo de alguien al que considera antipático o pesado. Así, tener amigos/as exige acercar, en alguna medida, el comportamiento, los hábitos y las rutinas personales a una invisible línea común, compuesta por las convenciones que el grupo considera aceptables. Estas, como hemos dicho,  no son claramente manifestadas,  ni democráticamente decididas en una pública proclama. Las convenciones sobre lo que es atractivo para los otros y, por tanto,  fuente de afinidad afectiva, son siempre variables y no dependen del chico/a que quiere tener amigos. Él/ella debe descubrir cuáles son allí los valores y tratar de adaptarse a ellos, pero no siempre lo consigue.




  Hasta hace poco, la psicología de las relaciones interpersonales había señalado dos tipos de chicos/as: el socialmente aceptado, o popular, y el socialmente rechazado, o impopular; pero esta es una clasificación algo elemental, que falsea mucho la realidad. Entre los dos polos –popularidad e impopularidad– existe una amplia gama de matices; gente diversa y corriente que, ni son del todo populares, ni viven marginados. Entre el chico/a al que todos los demás escuchan, con el que quieren estar y compartir actividades, y el que nunca es escuchado ni provoca el más mínimo deseo de compañía,  existe un amplio abanico de sociabilidad, que da una riqueza extraordinaria al campo de la vida social. En esta zona amplia se encuentran la mayoría de los alumnos/as, a los que la «asignatura» tener amigos y sentirse aceptados les ocupa tanto o más tiempo que las Matemáticas o la Lengua. 




  Los sentimientos de amistad producen una gran satisfacción,  alimentan la estima personal y amplían el campo de actuación social, provocando seguridad en uno mismo/a. Pero no siempre la pertenencia a un grupo implica los sentimientos de amistad que el chico/a busca; a veces la incorporación a un grupo pasa por aceptar las normas, asumir obedientemente los hábitos del mismo, seguir a sus líderes y callar los deseos y las iniciativas propias. Este tipo de incorporaciones a los grupos, relativamente abundante en las edades de la adolescencia, resulta cruel y provoca sentimientos muy ambivalentes.






  9. Sentirse aceptado y socialmente integrado






  El adolescente concede una gran importancia a percibirse y ser visto como un individuo socialmente integrado y quiere evitar, a toda costa, ser señalado como alguien aislado, así que acepta y busca voluntariamente su pertenencia a un grupo. Pero el grupo puede imponerle actividades y normas que no siempre le permiten discutir, o que son claramente contrarias a sus propios criterios de conducta. Así, el conflicto entre la necesidad de integración social y la disonancia normativa se convierte en un conflicto personal que, cuando se inclina a favor del individuo, vuelve a provocar el aislamiento y la soledad, con la consiguiente creencia en la incapacidad para hacer amigos/as; pero cuando se inclina hacia el grupo, provoca dependencia, sumisión y a veces indefensión. 




  Efectivamente, si el conflicto termina inclinándose a favor del grupo, el chico/a debe plegarse a un tipo de microcultura y de normas en las que no cree, porque no ha participado en ellas.  Aparecen entonces problemas de sumisión, dependencia e inseguridad frente a los demás, a los que sí se percibe como verdaderamente integrados y seguros de sí mismos/as. 




  La integración social en los grupos de adolescentes no es un asunto fácil, ni depende exclusivamente de las habilidades sociales individuales de los chicos/as; la microcultura de los mismos,  compuesta por el conjunto de normas, ritos, convenciones,  creencias y hábitos de comportamiento, incide de una forma muy importante en que el proceso de integración sea satisfactorio para los individuos que lo realizan.




  Una minoría de los alumnos/as, que no es despreciable porque supone siempre entre un cinco y un veinticinco por ciento, no están satisfechos o, al menos, encuentran fría y poco satisfactoria su relación con los compañeros/as. De entre estos/as, algunos se sienten verdaderamente aislados y tienen dificultades para hacer y mantener amigos, por distintas razones, que normalmente no son reconocidas. 




  La falta de amigos/as o el fracaso repetido en lograr un grupo social cercano provoca sentimientos de inseguridad e inestabilidad social, lo que afecta a la autoestima, devolviendo al chico/a una imagen de sí mismo/a deteriorada o empobrecida. Ser ignorado/a,  percibirse como un individuo sin amigos o aislado puede llegar a ser más doloroso que cualquier otro problema académico. Los/as adolescentes dedican una parte importante de sus esfuerzos a hacer y mantener la amistad o, al menos, a formar parte gregariamente de un grupo, aunque para ello haya que renunciar a los intereses propios o a los valores anteriores.






  10. Asumir y cumplir convenciones y normas






  Aunque el alumnado no siempre tiene la opción de participar en la elaboración de las normas, los sistemas de regulación de las actividades, las decisiones y los esquemas disciplinares, aprende muy pronto cuáles son las leyes, explícitas o implícitas, pero efectivas, para dominar el campo de las relaciones de los unos con los otros, porque muchas de las convenciones, que terminan imponiéndose, son las que los grupos de alumnos/as se dan a sí mismos/as. 




  Los alumnos/as, agrupados en los escenarios de aulas, patios de recreo, pasillos y entradas y salidas son en sí mismos una parte sustantiva de la dinámica organizativa del centro. Las actividades y acontecimientos que tienen lugar en estos escenarios homogeneizan la vida social del centro, distribuyen roles, marcan estatus, imponen costumbres y convenciones que terminan afectando de forma relevante al clima social. En el devenir cotidiano de la convivencia se incluyen las pautas que los compañeros/as se otorgan entre sí, lo que posibilita la emergencia de actitudes y valores, ya sean positivos o negativos.




  Como hemos visto, las relaciones que los compañeros/as establecen entre sí son, con frecuencia, un campo oscuro para los profesores y las autoridades educativas. Una falsa y excesiva creencia en la autonomía personal, o el simple desinterés por los procesos no instructivos, ha rodeado de un halo de ignorancia a las relaciones emocionales, afectivas y convivenciales de los escolares, siempre unos centímetros más abajo de la mirada de los adultos responsables de los centros.




  Dentro de los agrupamientos espontáneos que organizan los alumnos/as en las aulas y fuera de ellas tienen lugar fenómenos que influyen de forma significativa en el proceso de asunción de las normas disciplinares. Es en los escenarios de iguales donde se asientan y se sacralizan los valores morales y la tendencia a asumir, de manera personal, convenciones, hábitos y rutinas que encajarán bien o mal con los propuestos por la institución educativa. 




  En el devenir cotidiano de la convivencia de los compañeros/as,  se incluyen pautas de comportamiento y actitudes que pueden reafirmar en el chico/a la seguridad personal, mediante la conciencia de pertenencia a un grupo de referencia, o pueden convertirse en un proceso peligroso para la socialización. Es lo que ocurre con el aprendizaje de modelos excesivamente agresivos o francamente violentos, que a veces se confunden con problemas de disciplina, pero no lo son realmente. Son problemas de malas relaciones entre iguales que terminan construyendo climas sociales en los que no es difícil encontrar verdaderos fenómenos de abuso,  malos tratos y violencia entre compañeros.








  NO CONVIENE OLVIDAR QUE...






 







  – El profesor no es el único agente formativo en el proceso educativo, los iguales también desarrollan procesos de aprendizaje entre sí: cognitivos y, sobre todo, afectivos y morales.




  – La interacción continua entre los alumnos/as genera el microsistema de los iguales, en el que se gesta la cultura del grupo (normas, convenciones, valores, actitudes, conductas, etc.).




  – Muchas de las relaciones interpersonales fomentan convenciones, conductas y sentimientos que son, social y moralmente, intolerables. Ese es el caso de las relaciones violentas.




  – Los/as adolescentes dedican gran parte de su tiempo y su esfuerzo a hacer y mantener amistades, aunque para ello tengan que negar sus propias normas y sus valores personales. 




  – Muchos de los problemas considerados como disciplinares son, en realidad, disfunciones de las relaciones interpersonales,  basadas en el aprendizaje de patrones agresivos.







  CAPÍTULO 2



Agresividad y violencia entre iguales


Por Rosario Ortega-Ruiz


 





  1. Agresividad humana: ¿mito o realidad?






  La Psicología ha tratado el problema de la agresividad humana desde que existe como ciencia y nos ha ofrecido varias tentativas de explicación. Desde el tratamiento naturalista hasta el enfoque profundo del psicoanálisis, las teorías psicológicas han contribuido a desarrollar creencias sociales sobre el comportamiento agresivo y,  aunque mucha de la información científica que sustentan estas creencias es susceptible de ser revisada, otra buena parte de ella nos permite reflexionar sobre este complejo asunto y posicionarnos con algo de sensatez en el tema. 




  Sabemos que ciertas tendencias de comportamiento se heredan,  a pesar del cambio acelerado de las condiciones naturales y sociales, en las cuales debe tener lugar el desarrollo de los individuos, y que pueden no corresponder ya con el esquema heredado.  Seguramente, la agresividad es uno de estos patrones que ahora,  dado el nivel de evolución humana, podría parecernos improcedente, ya que muchos de nosotros no tenemos que enfrentarnos cada día a animales peligrosos o a condiciones naturales violentas. Pero la evolución filogenética no tiene mucha prisa en cambiar dominios que adquirió durante miles de años, y seguimos naciendo preparados para situaciones adversas.  




  Si aceptamos los argumentos naturalistas para explicar la existencia del factor agresividad, como un componente más de la compleja naturaleza biosocial del ser humano, deberíamos también recordar que los etólogos han propuesto que algunas de las características más estrictamente humanas vienen a modificar los procesos naturales de aprendizaje. Tal es el caso de la refinada capacidad de comunicación que el lenguaje ofrece a los seres racionales. El patrón heredado incluye, además de esquemas de respuesta defensivas y, por tanto, agresivas, las habilidades necesarias para resolver el conflicto de forma pactada. Todo ello confirmaría los rasgos adaptativos de la llamada agresividad natural, dado que existe la posibilidad de reconvertirla en habilidades sociales.




  El modelo etológico considera que algunas de las funciones de las capacidades superiores del ser humano (inteligencia mental y habilidades verbales, entre otras) deben convertirse en instrumentos idóneos para penetrar en las sutilezas de la negociación social de los conflictos. Eibl-Eibesfeldt (1993), quizá el más reconocido etólogo actual, ha insistido en que la negociación verbal es la vía idónea de resolución de los conflictos, producidos por la confrontación de intereses y motivos entre los que, por su condición, pueden verse enfrentados en sus posiciones y metas.




  En definitiva, es necesario aprender a dominar la propia agresividad y la de los congéneres para lograr un buen desarrollo social y para adquirir una relativa independencia individual. Esta independencia, a su vez, es necesaria para afrontar el gregarismo, que, siendo imprescindible para vivir, puede llegar a convertirse en un obstáculo para la construcción de la autonomía y de la capacidad de decisión moral. 




  Pero, más allá de la agresividad natural y de la aceptación de que vivimos en permanente conflicto con nosotros mismos y con los demás, está la violencia: un comportamiento de agresividad gratuita y cruel, que denigra y daña tanto al agresor como a la víctima. La violencia no puede justificarse a partir de la agresividad natural, pues se trata de conceptos distintos, que pueden diferenciarse si hacemos uso de la idea de conflicto.






  2. Agresividad, violencia y conflicto




  El conflicto nace de la confluencia de intereses o de la intersección de dos posiciones frente a una necesidad, una situación, un objeto o una intención. El conflicto, como una situación de confrontación entre dos protagonistas, puede cursar con agresividad,  cuando fallan, en alguna medida, los instrumentos mediadores con los que hay que enfrentarse al mismo. Así, cuando está en juego una tensión de intereses y aparece un conflicto, todo depende de los procedimientos y estrategias que se empleen para salir de él. Si se usan procedimientos belicosos, aparecerán episodios agresivos, que pueden cursar con violencia si uno de los contrincantes no juega honestamente y con prudencia sus armas, sino que abusa de su poder, luchando por destruir o dañar al contrario, no por resolver el asunto. Eso es violencia, el uso deshonesto, prepotente y oportunista de poder sobre el contrario, sin estar legitimado para ello. 




  Pero si el debate teórico sobre la naturaleza psicológica de la agresividad humana sigue abierto, las posibilidades de disponer de un marco conceptual para comprender el fenómeno de la violencia se nos presentan todavía remotas. Más aún cuando asumimos que,  en el fenómeno de la violencia, lo que tratamos de comprender es una agresividad sin ningún sentido, ni biológico ni social; una agresividad injustificada y cruel que Rojas Marcos (1995) denomina  agresividad maligna. 




  Aceptemos, pues, que un cierto nivel de agresividad se activa cuando el ser humano se enfrenta a un conflicto, especialmente si este se le plantea como una lucha de intereses. El dominio de uno mismo y la tarea de contener y controlar la agresividad del otro en situaciones de conflicto es un proceso que se aprende. Pero en este aprendizaje, como en muchos otros, no todos tenemos el mismo grado de éxito. Aprender a dominar la propia agresividad y a ser hábiles para que no nos afecte la de los otros, con los que muchas veces vamos a entrar en conflicto, es una tarea compleja. Cuando un chico/a es torpe, porque no aprendió bien esta tarea, está en desventaja para establecer relaciones interpersonales que circulen mediante la negociación y la palabra; y la situación será peor aún si aprendió a enfrentarse con los conflictos sin palabras ni negociación.  
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