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Resumen

Las investigaciones realizadas en torno a la cemga escolar han aportado
valiosos resultados que entregan una variada iafcion relativa a las dinamicas de
interaccion que se dan en un centro escolar enedpodemos encontrar variados matices

gue favorecen o dificultan el clima en los cen&dacativos.

La presente investigacion, se adentro en la rehlidatidiana de ocho
establecimientos educacionales de dependencia sthaiiva municipal, caracterizadas
por sus elevados indices de vulnerabilidad escodar gl fin de poder describir el estado de
la convivencia escolar, de la conflictividad y dosmas de abordarla, considerando la

opinion del estudiantado, profesorado y de laslfasi

Los resultados obtenidos reflejan que los tres ctioles estudiados valoran
positivamente la convivencia escolar de los respestcentros estudiados, en donde se
estima que las relaciones que se establecen ¢éestidiantado, profesorado y familias son

buenas.

En relacion a la aplicacién de las normas de camdias el estudiantado piensa que
son administradas sin mayores diferencias poe et profesorado, lo cual aporta a la
creacion de un clima que estimula la buena coneigerien el profesorado y familias se

encontré una mayor gama de respuestas que fluetiiemel acuerdo y desacuerdo.
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Respecto de la participacion familiar, se encootré positiva opinion de su nivel

de involucramiento en los tres colectivos.

En cuanto a la conflictividad, se encontr6 que daslt estudiantado como las
familias piensan que existen pocos enfrentamieatosl| profesorado y el alumnado, sin

embargo el profesorado estima que si los hay.

Respecto de la existencia de malas contestacionexlases la mitad del
estudiantado y las familias piensan que se daifeeendcia del profesorado que sefalan lo
contrario.Del mismo modo, al ser consultado porcemnplimiento de las normas de
convivencia, tanto el alumnado como las familiasnap que estas se abordan
adecuadamente, al contrario de la opinion doceoe spiala que estas se cumplen

deficitariamente.

En relacién a insultos entre el alumnado, tantprefesorado como las familias
seflalan que estads se dan mucho, sin embargo estudla@tado se encontrd la opinidn
contraria.

Respecto de la existencia de peleas entre el astadp, existen coincidencia en la
opinion del profesorado y las familias, sefalande e@stas se dan, sin embargo el

estudiantado opina que estas dan poco, 0 no se dan.

Al ser consultados por grupos que no se llevan, maavamente el profesorado y
las familias coinciden en la existencia de grupes go se llevan bien. Sin embargo en el

alumnado prevalecen las respuestas que este campamto se da poco o0 no se da.

En cuanto a la existencia de nifios y nifias questémentegrados y se sienten solos,
en el estudiantado prevalece una vision que tianoj@nar que esto no es asi, sin embargo
en el profesorado y las familias, las opinionekejah lo contrario, siendo las respuestas de

los familiares las que mas reflejan esta tendencia.
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Respecto a si el profesorado solo se preocupa daeyio, las opiniones varian de
nada a mucho entre el estudiantado y las familbasyal indica que algunos piensan que
esto se da y otros que esto no ocurre, a diferel@tiprofesorado que en su mayoria opina

gue esto no se da.

Al ser consultados por si el estudiantado piensadjprofesorado no los entiende,
se encontr6 que el profesorado y las familias epit@a contrario, a diferencia del

estudiantado en que prevale esta opinion.

En cuanto si el estudiantado esta desmotivado gbsere, prevalece en los tres
colectivos una opinidn contraria, sin embargo, rseuentra en el estudiantado opiniones

gue sefialan lo opuesto.

Los resultados relativos a las propuestas o aeatidd para mejorar las relaciones en
el interior del centro reflejan que los estudiantesponsabilizan a los docentes de la
gestion y consecuciéon de un clima de buena conwiggnsin conflictos, los cuales sefialan
mayoritariamente como accion, asumir el didlogo tm estudiantes que producen las
disrupciones, en tanto las familias sefialan conrategia una mayor participacion de las

mismas.
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Abstract

Research work carried out related to school coemc& has provided valuable
findings which supply varied information related itderaction dynamics happening at
school centers where diverse aspects that couldueage or hinder school environment
can be found.

Present research analyzed everyday reality of editational centers belonging to
the municipal managing system characterized by thigh levels of school vulnerability
with the purpose of describing school coexistertatus, conflict occurrence and the ways

to address it considering the opinion of studeetschers and respective families.

Obtained results show that three studied groupseval a positive way school
coexistence at the respective analyzed institutiorsere relationships generated among
students, teachers and family are good.

As for the application of coexistence standardslestis believe they are applied
with no significant differences by teachers; thectf assists to the generation of an
environment which encourages proper school coexste Among teachers and families a

larger range of answers which fluctuate betweeaeagent and disagreement was found.

As regards as family participation a positive opmirelated to its level of

involvement was found.

20



As for conflict occurrence it was found that bothdents and families consider that
there is little confrontation between teachers stadents. However, teachers consider there

are conflicts indeed.

With regard to the existence of inappropriate e=pin class half of students and
families consider there are bad replies in conttasteachers that report the opposite.
Likewise, when students and families are questi@ilit proper standards of coexistence
they both state they are being successfully adddegsevertheless, teachers consider that

coexistence standards are poorly executed.

As regards as insults among students both teaeher§amilies report that this is a
common situation at school. However, the opposigwas found among students. As
for fighting among students there is a common siared by teachers and families. They
both report there are fight instances. Howeverdestts consider there is few fighting or

there is none.

When teachers and families are asked about growpslo not get along, they both
agree with the existence of them. However, studegp®rt this particular behavior is

unusual or absent.

As for the existence of boys and girls that are imd¢grated and feel lonely,
students tend to consider this is not the case.ddewy the opinion of teachers and families
is the opposite one. Families” answers are the trasmost show this particular trend.
The question concerning if teachers care only abimit own matters was answered in an
homogeneous way by students and their families;fat shows that some think this is true

and others consider it is the opposite, unlikeliees; who mostly report this is not the case.
When teachers and families were asked if studaotsght their teachers understood

them it was found that teachers and families thimky do, unlike students where the

opposite opinion prevails.
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As for the question related to lack of motivatiodéboredom among students, the
opposite opinion is prevailing in the three groupsachers, students and families).

However, some students do think this is the case.

Results related to suggestions or activities torawp relationships inside school
centers show that students consider teachers gpensble for the management and the
achievement of a good relationship environment with conflict occurrence; it deals
mainly with actions and dialogs with students whigluse disruptions. On the other hand,

families suggest a strategy based on their owreassd participation.
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Introduccion;

Contexto institucional-cientifico de la investigaim

La presente investigacion se desarrolla en el maet@royecto concursable de la
Comisién Nacional de Investigacion Cientifica y f@égica denominado CONICYT
SOC15: Dialéctica de los aprendizajes y ruptura del cicwule bajos aprendizajes en
sectores de alta vulnerabilidad’en el que participa un conjunto de profesionales
pertenecientes a la Universidad de Concepcién,sguecupan de diversos aspectos del
proyecto. Este proyecto, denominado genéricameniepto Anillos, plantea la existencia
de un choque entre el curriculum oficial y la cidtque traen los estudiantes y sus familias,
las que pertenecen a sectores de alta vulnerab#ioleio econdmica, el cual se constata en
los diversos aspectos que intervienen en el queligcéa organizacion escolar, desde el

Curriculum a las relaciones interpersonales desttmbbmiembros de la comunidad escolar.

Dicha fisura impide que la escuela aproveche tmqual que traen los estudiantes,
ya que esta considera Unicamente la cultura aofisial reconocer que podrian generarse

relaciones de apoyo que potenciarian los prodeswostivos.

Dentro de este contexto el proyecto Anillos coqienun trabajo de investigacion
con estudiantes, profesores y directivos de odtoetas en los niveles de 5° a 8° afio
béasico, con el fin de estudiar como perciben lavis@mcia escolar estos colectivos y
analizar el tipo de relacion que se establece émtjae estos estudiantes y familias traen al
aula como herencia de su capital cultural y elicutum oficial que los profesores esperan

gue ellos adquieran.
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El proyecto Anillos busca avanzar en el desculerito de caminos para superar
esta eventual contradiccion desde la perspectivardeeso de ensefianza-aprendizaje, asi
como fortalecer las relaciones de apoyo asumiesgectos de la cultura del nifio, que no
estando en el curriculo, lo enriquecerian al tiergpe aportarian a la identificacion del

alumno con su escuela y lo que alli ocurre.

En el marco del proyecto Anillos, y bajo la orienide de su Investigador Principal,
el Dr. Abelardo Castro Hidalgo entre los afios 20@®10 realicé una estancia formativa
en la Universidad de Cérdoba, en donde bajo lacdiba de la Prof. Dra. Rosario Ortega
Ruiz, comencé mis estudios de doctorado que cufmahara, con el trabajo investigador

gue se presenta para defensa publica para agiitat@de Doctora.
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Capitulo 1:

Convivencia Escolar

La escuela como organizacion social ha ido cambiamdsu estructura. Su origen y
evolucion ha sucedido en paralelo al desarrollvgluEion de las distintas sociedades y
momentos histdricos. Antafio, esta era un espacguelconcurria una élite, recibiendo
instruccibn como complemento a la educacion queresponsabilidad de la familia
(Nufez, 2010). En la actualidad, la escuela esad&cter obligatorio, lo que ha dado lugar
a la interaccion de un gran numero de personasleddss docentes y estudiantes y sus
respectivas familias, a personal auxiliar y de apoye despliegan y se relacionan a través
de sus distintos roles, construyendo dia a diaspaocto de convivencia que le da a la

escuela un sello particular a la institucion esc@NESCO, 2004).

Asi nos encontramos con escuelas en donde el dintanvivencia esta basado en
el respeto, buenas relaciones, colaboracion, gdoesntes, estudiantes y familias participan
de manera armonica para el logro de los objetivos esta persigue. A su vez nos
encontramos con otras, en que la convivencia asselae afectada por diversos factores,
gue dificultan las relaciones interpersonales yiavez el logro de los objetivos que se

pretenden con la escolarizacion.

En el presente capitulo, se abordaran los sigdidisade la convivencia escolar,
analizando los principales desafios que enfrealas tcomo situaciones de agresividad,

violencia y acoso entre iguales. También se amalifa relacion entre la convivencia
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escolar y la vida emocional de sus miembros, pamacaer si la educacion emocional puede

estimular climas de sana convivencia.

Por otra parte, se vera como se vincula el clintéakde la escuela con la creacion
de espacios propicios para estimular una sana \@msia y por Gltimo, también se
analizaran las relaciones que se establecen exdrddcentes y estudiantes, ya que son
decisivas para la construccidon de una fortalecidavieencia escolar de los centros

educativos.

1.1. Convivencia Escolar y su Significado

La definicion de Convivencia que entregavigésima segunda ediciae la Real
Academia Espafiola de la Lengua hace referenciesalrllo de la vida en comun con una
0 varias personas. Asi, se definedanvivencia como la_acciorde convivir (vivir en
compafia de otro u otros), y se vincula, en su@@epmas amplia, con leoexistencia

pacifica y armonica de grupos humanos en un mismeacia

En su contexto popular, la convivencia no sélce§iene a vivir en comun, sino que,
ademas, supone el compartir una serie de codigasiguman el estar juntos y, desde la
mirada juridico-social, la convivencia estaria gtizmda mediante el respeto de los

derechos de cada persona, sin discriminarla (Osté Rey, 2004).

Por ello, el convivir de personas en grupos e tumsbnes, es un proceso
constructivo continuo, donde ocurren transaccionesgociacion de significados,
elaboracion de soluciones, etc. Este convivir veamdo un significado comdn que se
desarrolla a través del tiempo, caracterizado ponauralidad y predictibilidad, lo que
genera un sentido de familiaridad, constituyéndua#e de la identidad del grupo y de

guienes participan en él.
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En este contexto, aparece la convivencia escaidg eual surgen del mismo modo
variadas interrelaciones con diversos significaglos permiten alcanzar los objetivos que

persigue el sistema educacional (UNESCO, 2008).

Asi, la convivencia escolar se puede entender @roosistema humano en el que
se desenvuelve el accionar educativo cuando laspie8l interrelaciones de sus actores
colabora con el aprendizaje y el desarrollo de$dds miembros de la comunidad escolar
(Ortega, 2010).

Segun Ortega y Del Rey (2004), la convivencia esathce como una significacion
con identidad propia que sugiere procesos impHcjtexplicitos que responden al bien
comun y la vida en democracia de un centro escsiando el proceso de ensefianza-
aprendizaje el pilar en el que se sustenta. Losepos implicitos estan referidos a los
aspectos psicologicos de cada sujeto, tales coraprehder a conocerse y valorarse para
alcanzar una buena autoestima, ser capaz de poaarsd lugar del otro y saber
relacionarse con los demés de forma efectiva. Rorado, los procesos explicitos estarian
dados por la calidad de las relaciones interpefssnala adecuada gestion de las normas
de convivencia, las que para ser efectivas, reguidel consenso de todos los miembros

centro educativo.

De esta manera, entenderemos la convivencia escodano una amplia red de
relaciones que se establecen entre todos los actlereun centro educativo (docentes,
estudiantes y familias) que tienen una incidenigaificativa en el desarrollo ético, socio-
afectivo e intelectual de las y los estudiantesn(8terio de Educacion Gobierno de Chile,
2010).

La convivencia escolar es susceptible de ser vipidéo a otros, en un clima de
respeto mutuo y solidaridad reciproca, incluyeradtas las formas de interaccion entre los
distintos miembros de la Comunidad Educativa, pocdal constituye una construccion

colectiva, siendo responsabilidad de todos lospgquigcipan del proceso educativo.
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En el Informe a la UNESCO, de la Comision Interoaal sobre la Educacion para

el Siglo XXI, denominado “La educacidén encierra tesoro”, se encuentran los pilares

basicos sobre los cuales debe sustentarse el gquebdigcativo, siendo la convivencia

escolar uno de ellos. Efectivamente, el informeypne en dos de sus cuatro pilares, los

elementos que se deben desarrollar para estimm#acanvivencia positiva (Delors, 1997).

Estos pilares son los siguientes:

Aprender a conoceimplica jerarquizar, ordenar, sistematizar el saaéquirir los
medios para la comprension, tener una base de icoieatos con la posibilidad de

profundizarlos, y en sintesis, “aprender a aprénder

Aprender a haceres un objetivo en el que se pone de manifiestoaeeucacion
va mas alld de una competencia o una califica@barhl, requiriendo el desarrollo
de todas las potencialidades del individuo parmdep@nfrentar los desafios que
plantea la vida.

Aprender a vivir juntosinvita a aceptar y reconocer la interdependencia econémica
y cultural, requiriéendose educar la tolerancia y respeto, desarrollando la
inteligencia interpersonal. Se insiste en conocejoma los demds, su historia,
tradiciones, espiritualidad. Es aceptar la divediy los valores compartidos en una

sociedad democrética.
Finalmente, elAprender a ser,implica conocerse a si mismo, desarrollarse
integralmente como persona, y fortalecer la resgdahdad en el destino propio y

en el colectivo.

Estos cuatro pilares, son la base del desarroliegial del alumnado, que se

consiguen tanto a través del avance intelectualjiante los procesos de ensefianza

aprendizaje, como por el desarrollo de habilidgukrsonales y sociales que favorecen la

integracion armoénica en el mundo de las relacionespersonales, &mbito en donde se

desarrolla la convivencia escolar.
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En la actualidad, la escuela desarrolla variadategias que permiten “aprender a
vivir juntos”. Dichas estrategias tienen por fidall estimular de manera creciente las

relaciones interpersonales de los estudiantesnteExcg familias.

Asi, surge el desafio de dotar a las escuelas oanpwopuesta curricular para
mejorar las préacticas educativas con el fin de reser el aprendizaje y la convivencia

escolar (Ministerio de Educacién Gobierno de CIaG96).

Las bases de aprender a ser y estar, consistandesarrollando una escuela en
donde encontremos afectos positivos mutuos y egteat para afrontar los conflictos de

manera pacifica (Ortega, 2004).

Por ello, la propuesta curricular que persiga teacion de una adecuada
convivencia escolar y el logro de un aprendizagniicativo, debe procurar que los
educandos aprendan a ser y estar, que exista noeaparmanente en la comprension de
uno mismo como ser social e individual, experimeatasu originalidad y la de sus pares,
asi como los elementos comunes entre ambos. Asondicha propuesta debe considerar
gue los estudiantes aprendan a pensar y compranderporando practicas pedagodgicas
gue consideren las diferencias individuales y kertad de expresion, con el fin de
potenciar el desarrollo de ideas propias y genuisastentadas en la creatividad y los
buenos sentimientos. De esta manera, el clima e daberd estimular el pensamiento
divergente y un didlogo que respete los diversososude vista. Este estilo comunicacional
permite que cada uno de los miembros de una clkaecapaz de valorar su propio

pensamiento y el de sus pares (Ortega, Romera R®gl|2010).

Otro aspecto vital que debe considerar una propuasticular que favorezca el
aprendizaje y la convivencia, es que los estudsaapeendan a sentirse Utiles, a través de la
incorporacion de actividades concretas que lesifgrmraxperimentar que el conocimiento
adquirido a través de sus aprendizajes es aplipabiesu beneficio y el de la sociedad en
gue viven y se desarrollan. Un curriculum emineetam centrado en conocimientos

favorece la descontextualizacion del mismo, comvidose en un cUmulo de saberes

29



inconexos e inaplicables. Es por esto que una pstalcurricular innovadora debe incluir
tareas que permitan desarrollar conocimientos piowntales a traveés de actividades
practicas, para que los estudiantes se concibam&msos y a los demas como seres utiles.
Asi, la convivencia escolar se ve enriquecida codosl resultados de las acciones inciden
en la mejora de procesos y del mundo circundantadieando practicas educativas que no
estimulan actividades innovadoras y que no permdeparticipacion de los estudiantes
desde su creatividad y sus motivaciones (Ortegmdrmy Del Rey, 2010).

Por otro lado, la propuesta curricular ha de pelisagie los jovenes aprendan a
relacionarse de la mejor forma posible con los defgé la actualidad, nuestra sociedad ha
experimentado profundos cambios que se han tdalwn un conocimiento globalizado,
gue exige que sus miembros desarrollen nuevasidapgas relacionales. Sin duda, uno de
los fendbmenos mas notables de fines del siglo pagade éste, es el desarrollo de las
nuevas tecnologias, en las que los trabajan intenado en profusas redes. Esto requiere
gue cada uno, desde el inicio de su vida familidwego con la incorporacién a la vida
escolar, vaya desarrollando unas adecuadas hae$idasociales que le permitan
relacionarse con los demas de la mejor forma pogMinisterio de Educacion Gobierno
de Chile, 2013).

Es por esto que la escuela debe considerar enopugsta curricular actividades
gue estimulen la competencia social de los edusafaorezcan su relacion de forma
efectiva con todos los actores del centro escalarmodo tal que puedan incorporarse a la
sociedad y contribuir a ella positivamente una samavivencia (Ortega, Romera y Del
Rey, 2010).

Comprender el significado de la convivencia esc@s, por tanto, fundamental, ya
gue como se ha podido evidenciar, este concepterige como la base de todos los
procesos de ensefianza-aprendizaje sobre el cudksserolla el itinerario formativo
estudiantil en los distintos centros educativéé.otorgarle una connotacion positiva, la
convivencia escolar se constituye en un auspigsnostico de lo que se puede esperar

de un establecimiento educacional, en el cuald@€iones interpersonales, tal como se ha
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sefalado, estan sustentadas en el respeto, bie@mcooiaboracion, pluralismo, tolerancia

y sanas relaciones interpersonales.

De ahi que, entonces, en cada centro educativortauridad educativa es, por
excelencia, un espacio en el que se dan las condgipara aprender a vivir junto a otros.
Una comunidad educativa se puede describir comaethae relaciones interpersonales,
en la que es posible distinguir tres subsistemaseldeiones (Ortega y Mora-Merchan,
2000):

* EIl subsistema de adultpscompuesto por todo el personal del centro, que

desempefia responsabilidades académicas, de dirgogastion.

 El subsistema profesorado/alumnagdoorganizado en la formalidad de las
actividades propias de la ensefianza y caracterigadeoelaciones que le dan una
jerarquizacion a este vinculo interrelacional, & @ su vez se da en el contexto de
la persecucion de logros de aprendizajes y norrsi@blecidas, de modo que los
posibles conflictos que pudieran surgir en estarialacion, son resueltos usando
diversos medios, en donde el docente hace uso dmiteudad y el alumno es
sometido al arbitrio de esa linea jerarquica. Lasoras, sefialan que en este
subsistema se originan variados conflictos, ent®e dque destacan estarian la

desmotivacion y la indisciplina escolar.

» El subsistema representado por el alumnadm esta relacion de pares, es donde se
dan variadas interacciones, dentro del centro yafuke este. En éstas surgen
variados conflictos, como a su vez en ellas se gueehcontrar numerosas
soluciones, indicando que son solo unos pocos l@s rganifiestan conductas
agresivas y crueles con sus pares, en donde ejuldseo de poder social origina
graves problemas de acoso, hostigamiento y maltyatonvierte el conflicto entre

iguales en un serio problema en los centros edwsayi su entorno.
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Al analizar la comunidad educativa desde esta petisa, es posible advertir que
los subsistemas descritos se caracterizan potdeagtion que se da en su interior. Una
interaccion que requiere para su buena marcha elddeencia de una convivencia pacifica

en la que se aprenda a resolver los conflictosguian de manera natural.

Educar para convivir, se considera, por tanto, dedas tareas prioritarias que
permitirdn que la escuela logre sus objetivos,eématm que los distintos miembros de la
comunidad educativa aprendan a superar los ca¥ligt mejoren las dindmicas de
interrelacion personal, garantizando un clima addoupara el logro de las metas

institucionales.

De igual forma, puede verse también que la coneigeescolar se ve afectada por
diversas situaciones derivadas de las relaciortegarsonales que la alteran y dificultan.
Este conjunto de dificultades que surgen en logr@gm®ducativos dificultando la practica
educativa y el rendimiento académico y causandestal a todo el conjunto o a alguna
parte de la comunidad educativa, se denomina ctwitlad. Dentro de estos problemas
destacan los conflictos, la disruptividad, vandatis indisciplina y maltrato interpersonal
(Ortega, et al., 2010).

Estos fendbmenos, que pueden ser interdependi@oteggmpre guardan entre si una
relacion directa, pudiéndose distinguir, en lodfgmas de convivencia y en las agresiones
injustificadas en el &mbito escolar, las situacsogee se describen en la Tabla 1 (Ortega,
2000):
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Tabla 1:Problemas de convivencia y agresiones injustificada

Disrruptividad Violencia de “baja intensidad” que entorpece Violencia contra los fines
en algunos casos impide los procesos educativos.

ensefianzaaprendizaje

Vandalismo Destrozos de instalaciones y materiales délolencia contra los objetos
centro

Indisciplina Desafios a la autoridad y a las normas en gen Violencia contra las hormas

Maltrato Puede sehorizontal (entre iguales) cuando seViolencia contra las personas

interpersonal refiere a personas con un mismo nivel jerarquico

(por ejemplo bullying, maltrato entre alumnos) o
vertical cuando implica unadesigualdad de
estatus. Lo llamamos mobbying cuando se
refiere a maltrato laboral en cualquiera de sus
formas. Este apartado también incluye las
posibles agresiones entre profesores y alumnado,

padres y/o personal no docente.

Como se sabe, los conflictos se manifiestan a graeélas actitudes y conductas
enfrentadas de dos o mas personas a causa de ntraposicion de intereses, deseos 0

creencias.

La disruptividad hace referencia a aquellas situses en las que la conducta del
alumnado dificulta el proceso de ensefanza-aprajedizincluso impide que se establezca.
Segun el informe del defensor del pueblo del af@72@alizado en Espafia, este es el
problema relacionado con la convivencia que mascoiga al profesorado, por encima
incluso de la violencia escolar (Ortega & Del R2Q03; Ortega, et al., 2010).
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La indisciplina surge cuando, de manera explicitaglicita, el comportamiento de
algun miembro de la comunidad educativa, sobre &dalumnado, no se ajusta a las
normas establecidas (Ortega & Del Rey, 2003; Orteigal., 2010).

Segun Chaux (2011), la agresividad y la violenoialss principales problemas que
mas directamente amenazan el establecimiento dexde@uada convivencia escolar. Es
por ello que, en el siguiente apartado, dichos epios, analizaremos sus principales
causas, entendiéndolas desde las distintas teguidas explican, para transformar la

concepcion que se les atribuye, enfrentandolas c@wsafios de la convivencia escolar.

1.2. Agresividad y Violencia

1.2.1. Concepto de agresividad y violencia

Es frecuente encontrar en la literatura no sélaldativa, sino también cientifica,
usos indistintos de los términos violencia y aglidsaid. -For ello, antes de intentar alguna

definicion, se procurara establecer las diferenei@stentes entre estos dos términos.

Primeramente, el término agresion, segun el diecionde la Real Academia
Espafiola, en su vigésima segunda edicion, prodehkatinaggressio-oniy hace alusion
al acto de acometer a alguien para matarlo, heorlwacerle dafio. Segin esta misma
fuente, la violencia se define como la accion tilkzar la fuerza y la intimidacion para
conseguir algo.

En esta linea, dicho diccionario define a la agiéad como “tendencia” y a la
agresion y violencia como “acto” y “accion” respeatente. Por ultimo, los adjetivos
derivados (agresivo/a, violento/a) se refierendantuna caracteristica de personalidad de

los sujetos, como a la cualidad de una condud&aun suceso.

34



Aunque no todos los autores coinciden, desde utieadpentifica se suele reservar
el término agresividad para referirse a tendenompsllsivas derivadas de un sentimiento
de frustracion o insatisfaccion, mientras que &minos agresion y violencia, se utilizan
para significar una conducta a cuya actualizac®rdisigen esas tendencias impulsivas
(Berkowitz, 1996).

La Organizacion Mundial de la Salud (OMS, de aquiadelante) en el afio 2002,
define la violencia como el “uso deliberado deuerta fisica o el poder, que causa o tiene
muchas probabilidades de causar lesiones contramisimo, otra persona, un grupo o
comunidad. La definicion abarca tanto la amenairgirmidacion como la accion efectiva,
la violencia interpersonal, el comportamiento slacilos conflictos armados. Destaca que
“sus consecuencias pueden ser la muerte, las éssitms dafios psiquicos, las privaciones y
deficiencias del desarrollo que comprometen eldstar de los individuos, las familias y
las comunidades” (OMS, 2002. Pag. 3).

Cabe entonces preguntarse si la agresividad olaductas agresivas y la violencia
son lo mismo. Como respuesta a esta interrogaat@fisna que la agresividad es un
término tedrico, un constructo que permite organidaterminadas observaciones y
experiencias, que sirve para integrar datos "olgsti a nivel de conducta motora,
fisiologia y vivencial (Berkowitz, 1996). En cambi término agresion se reservaria para
conductas agonistas caracterizadas por su tradadivdesde la conducta del agresor hacia
el agredido, su direccionalidad, ya que siempreadmesion tiene un objeto y una

intencionalidad, en que el agresor busca dafaagredido busca escapar (Lolas, 1991).

Por otra parte, la violencia seria la manifestaci@jercicio inadecuado de la fuerza
0 poder, ya sea por la extemporaneidad o por lme®sa, no existiendo intencionalidad
por parte del agente o del paciente de la acciéredie modo, existen gestos violentos pero
no agresivos (deportes rudos) y actos agresivas perviolentos (omision de gestos de
ayuda). La violencia esta presente en toda nuegteay es dificilmente prevenible; la
agresividad, en cambio, requiere una intenciondligize la hace diferente en sus causas,

aunque tal vez no en sus efectos (Lolas, 199-aia Sanchez y Mosquera, 2011).
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En la Tabla 2 se pueden observar las especificegioonceptuales del término
agresividad y violencia, con el fin de facilitardlicacion en sistema conceptual (Berger,
2008):

Tabla 2: Precisiones Comceptuales de Agresividadotencia

Agresividad Defensiva natural Corresponde a ul Se modula o controla, n

comportamiento se elimina.

defensivo natural, sol

formas de enfrenta

riesgos. es esperable 1

toda persona enfrentada

una amenaza  qu

eventualmente podri

afectar su integridad

Violencia Aprendida Supone laSe debe intentar
intencionalidad de hacererradicarla
dafio a un otro, y por
ende el foco de Ila
conducta violenta no esta
en la sensacién de
inseguridad, sino en
quién es aquel contra
quien se ejerce la
violencia.

El bullying es une¢

forma de violencia.

De este modo queda claro que la agresividad se @elbender como un

comportamiento defensivo natural, a diferenciaad@dlencia, que supone intencionalidad
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de hacer dafio a otro. Es por esto que surge Isidadede incorporar un nuevo concepto

gue denominaremos violencia interpersonal.

Ortega y Del Rey (2002), consideran la violenci@rpersonal, como el tipo de

violencia que ocurre entre dos personas o0 entggrupo y una persona o entre dos grupos.

La violencia interpersonal se manifiesta de divefsamas dependiendo del estatus
de las personas involucradas en el hecho viol&sio.se puede dar entre pares, como es el
caso de enfrentamiento entre compaferos de un ouesitre docentes. A su vez, esta se
puede dar entre no pares, como es el caso de &@mfientos entre docentes y estudiantes.
Asimismo, y dependiendo de como se exprese, lantt interpersonal se puede clasificar
en violencia verbal, fisica, sexual, psicolégicaoyno exclusion social (Ortega y Del Rey,
2002).

La violencia interpersonal entre iguales ha sidmés estudiada hasta el momento,
reconocida en el ambito anglosajon cobudlying y traducida al castellano como maltrato
entre iguales 0 acoso escolar (Ortega, Del Rey saN¥erchan, 2001). Este concepto sera

analizado posteriormente en mayor profundidad.

1.2.2. Enfoques para entender la Agresividad

» El enfoque psicoanalitico

Palomera y Fernandez (2001) sostienen que Freatdilberyd una gran importancia
a los instintos en la vida del ser humano, disiermio entre instintos del yo, que son de
autoconservacion, y los sexuales. Segun Freud Y187&8gresividad no es mas que una

reaccion ante la frustracion de la satisfacciofadibido.

Freud en 1920 enuncia su divulgada teoria duabsliénktintos: Eros o instinto de

vida y Thanatos o instinto de muerte. En ella leesigidad se presenta como una pulsiéon
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autonoma, que puede dirigirse hacia el exteriost(detividad, hostilidad, agresion,
violencia...), o bien hacia uno mismo (autoagresapcastigo), de forma que para evitar
su autodestruccion el ser humano debe dirigir le@sagdad permanentemente hacia el

exterior (Palomero y Fernandez, 2001).

En 1930, Freud (1973a) argumenta que independikhtearacter innato, pulsional
e instintivo de la agresividad, ésta mantiene ueaté relacion con la cultura, por lo que se
debe imponer limites al Thanatos, para contenemssfestaciones. Asi, la violencia,
debe ser encauzada por reglas sociales, el pondeila realidad debe imponerse al

principio del placer, y el Saper-Yo debe regirémducta individual.

Por otra parte, incorpora la catarsis como la nzaaepresar las pulsiones agresivas

para evitar el aumento de tensiones y malestar.

Segun Palomera y Fernandez (2001), los codigosblesidos y aceptados
socialmente permiten conducir las pulsiones agassigonvirtiéendolas en conductas
aceptables y socialmente utiles. Asi, la sociegadaa sublimar la agresividad que puede
expresarse de forma no destructiva a través deréai la fantasia, el humor, los juegos de
competicion, la competencia profesional, el compsonton un ideal o la lucha por la
transformacion social.

* Laagresividad desde la teoria Etoldgica:

Al igual que en la teoria de Freud, desde la petseEtoldgica, se postula que la
agresividad es instintiva. Seria el instinto deh&ucdel ser humano, una actividad basal
presente en todos ellos, especialmente en los lesmbrlatente hasta los catorce afios
aproximadamente. Lorenz (1977) afirma que existiria estructura organica responsable
de la agresion y que los factores instintivos soésian a toda conducta humana. De esta
manera, la agresividad seria un impulso biologicaene@daptado, desarrollado por la
evolucién y que sirve para la supervivencia deividdo y la especie, disponiendo, por

ello, la especie humana de una cierta dosis dsiggtad, destinada a la preservacion.
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Esta doble perspectiva, filogenética y adaptatiMayeviste ningin inconveniente
ante conductas agresivas, si se las ve como udnpaér comportamiento activado frente a
determinadas circunstancias ambientales, en lasequalividuo puede percibir peligro
inminente para salvaguardar su integridad o a lasisuyos.

La perspectiva etologica ha sido cuestionada paumscribirse en su mirada
biologicista, defendiendo la agresividad como uaeaderistica inevitable, un impulso
innato, que libera al individuo de toda responsadul.

En la actualidad algunos etélogos han variado doqee, sefialando que los
conflictos implicitos a cualquier conducta agresipaeden ser resueltos a través de la
negociacion verbal, entendiendo que la agresividaduna manifestacion psicosocial

influenciada por la sociedad y por ende educabld-fEbesfeldt, 1993).

» Teoria de la frustracion-agresion

En este enfoque la frustracion seria el impedimeata el logro de determinadas
metas, y las conductas agresivas tendrian conlibdéirarse de la frustracion haciendo dafio
a otros. Esto da lugar a dos supuestos interdegreiedi en donde la frustracion produce
conductas agresivas y la agresividad es productia @ieistracion (Dollar, Miller, Doob,
Mowrer, Sears, 1939).

En la actualidad esta teoria no es completameefgaata, ya que muchas veces los
individuos a pesar de experimentar situacionesrdstrbcion, no siempre manifiestan
conductas agresivas como resultado de ellas, Ghsdwge otras respuestas tales como
conductas pasivas o respuestas psicosomaticao(ierk1996).

Asi la frustracion crea una disposicion para lasign, pero que el sujeto imite 0 no
una conducta agresiva depende de otros factoresagestimulen, como lo defiende

Berkowitz (1969) en su teoria de la sefial- actiwaci
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 Teoria de la Senal-Activacion

Segun Berkowitz (1969, 1974), la frustraciéon nodoice agresion de manera
directa. La frustracion llevaria al sujeto a uradetde activacién emocional, generando
sentimientos de ira, que provocarian una predisifos para responder de manera
agresiva. El comportamiento agresivo solo se pdu@ndo el sujeto encolerizado se
encuentra frente a una situaciéon que para él say@ficado agresivo, o estimulos que
posean un significado agresivo; es decir, clavesiagas con condiciones en que la ira se

descarga, o simplemente con la ira misma.

* Teorias conductistas

Las teorias conductistas han contribuido con sabo aportes explicando

la conducta del hombre y cémo influye en el aprzajdi

Dentro de las teorias conductistas existen dosieotes. El conductismo o
condicionamiento clasico, cuyos principales reprzsdes son Wilhem Wund, John B.
Watson e lvan Pavlov y el Neo conductismo (condi@&miento operante), representado por
Edward L. Thorndike y W. F. Skinner.

El Condicionamiento clasico se puede definir conhqreceso de aprendizaje
mediante el cual el organismo aprende a responden astimulo al que antes no
respondia”. También se le ha denominado condicigerdm respondiente (el organismo
emite la respuesta de forma involuntaria). Los comeptes que estan presentes en el

condicionamiento clasico se pueden observar eigladl (Fernandez, 2008):

40



Figura 1: Componentes del Condicionamiento Claside Pavlov

Estimulo incondicionado —>  Respuesta incondicionada

(comida) (saliv@ag

Estimulo incondicionado ——  Respuesta incondicionada
(comida) / (salivacion)
Estimulo de condicionamiento

(sonido de campana)

Estimulo condicionado —» Respuesta condicionada

(sonido de campana) (salivacion)

Por otra parte, el condicionamiento operante seact@iiza porque el
comportamiento opera sobre el medio ambiente. &isa de la conducta humana desde
éste enfoque se fundamenta principalmente en débkignde las relaciones reciprocas del
individuo con su medio, a partir de las diversadaes que éste ejerce sobre el mismo.

Las respuestas del medio a su vez alteran la ine@iee la conducta, orientdndola en un

sentido u otro.

Toda accién del individuo sobre el medio, es carsida una operante y puede ser

modificada por las consecuencias que el mismo nu=liaelve.
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El aprendizaje de la conducta operante, se protamdién por un proceso de
condicionamiento, en donde la consecuencia de dicperante adquiere un rol
fundamental. Estos efectos o consecuencias se demoneforzadores, los que modelan o
condicionan la conducta humana (Fernandez, 2008).

Desde esta perspectiva se entiende, por tanto,laguenducta agresiva puede
aparecer gracias a la asociacion de la misma conestfimulo incondicionado
(condicionamiento clasico) o por reforzamientoasbciarse la respuesta agresiva con la
aparicion posterior de estimulos que tienen unane# positiva para el sujeto, es decir,

con reforzadores (condicionamiento operante).

* Teoria del Aprendizaje Social

Bandura (1973, 1989) considera la conducta agresive un tipo de conducta
social que se adquiere y mantiene al igual queqaigl otro tipo de aprendizaje social,
utilizando el aprendizaje observacional y el refoatirecto. Asi, las conductas agresivas se
mantienen y llegan a transformarse en habitos,dmiproporcionan algun tipo de beneficio
a quien las lleva a cabo. Estos habitos agresieodupan porque permiten el logro de
determinadas metas, como detener el comportamagméesivo de otros, el reconocimiento
de sus pares.

De acuerdo con la teoria del aprendizaje sociatofeducta agresiva se adquiere
bajo condiciones de modelamiento y por experiendiesctas, resultando de los efectos
positivos y negativos que producen las accionesdjades por las cogniciones sobre ellos.
No obstante, es dificil interpretar las condicionaturales de ocurrencia y de aprendizaje
de la agresion, debido a la diversidad de modelos gue los individuos estan expuestos,
los cuales pueden ser: a) la agresion modelad@rzaela por miembros de la familia; b) el
medio cultural en que viven las personas y connggiese tiene contactos repetidos; vy, c) el
modelamiento simbolico que proveen los medios deaucicacion, especialmente la

television.
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» Teorias Cognitivas

Para Beck (Beck & Freeman. 1995; Beck. 1993) loxgsos de la personalidad
operan al servicio de la adaptacidon, la que cueota estrategias que favorecen la
supervivencia y la reproduccion, estando genétiotareterminadas.

Las estrategias conductuales se desarrollan eantimgo: se basan originariamente
en la evolucién y llegan, en el desarrollo indidfjuhasta el procesamiento de la

informacion que antecede a la operacion de laategtas.

La presencia de exigencias especificas derivadaandesituacion, preceden y
accionan las estrategias adaptativas o desada@statia forma como se enfrenta una
situacion depende, de las creencias significatisalsyacentes. Estas creencias estan
integradas en estructuras mas o menos establemiterlas “esquemas”. Los esquemas
seleccionan y sintetizan la informacion. SegunkBE&000) la secuencia psicolégica
progresa de la disposicion para la estimulaciootiafe y motivacional hasta la seleccion e
implementacion de estrategias relevantes. Lastegiaa basicas, cognitivas, afectivas y
motivacionales son las unidades fundamentales dgeerdsonalidad. Para este autor, los
rasgos fundamentales de la personalidad son lesgpr manifiesta de estas estructuras
esquematicas subyacentes. Al atribuir significa@olos acontecimientos, las estructuras
cognitivas inician una reaccion en cadena que dasesmen tipos de comportamiento

manifiestos (estrategias) a las que se les atribugencepto de rasgos de personalidad.

Dentro de las teorias cognitivas, Dodge (1980)Jiexpa agresion a través de la
teoria deprocesamiento de la informacion sociah la que la persona que agrede, poseeria
un estado mental influenciado por sus experiersnaglespasadas (sobre todo las que se
refieren a hacedafno), sus expectativas y conocimiento dadgtas sociales. Este modelo
trata de explicar como se lleggeeferir soluciones agresivas para los problesezsales,
en vez de no agresivas. El autor plangste enfoque refiriéndose a las diferentes
estrategiasde procesamiento de la informacion, tarde agresores reactivos como
agresores proactivos no agresores. Asi, la denominadgresion reactivadescribe

aquellas conductas que se suscitan como reaccigra grovocacion 0 a una amenaza
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percibida (real o imaginada); mientras que dgresion proactivaincluye acciones
desencadenadas intencionalmente para resolveriatosflo para conseguir beneficios,
recompensas o refuerzos valorados por el agresqud no implica necesariamente que la
motivacion primaria de la agresion sea provocairsignto o dafio a la victima (Ramirez y
Andreu, 2006).

Existe, ademas dentro de la teoria cognitivaelapectiva interactivesegun la cual
los factores constitucionales ligados al sexo (pest@tura, complexion) interactian con las
influencias del entorno social a la hora de la sigre Las diferencias constitucionales
ligadas al sexo podrian tener efecto directo tamtda conducta del hombre como de la
mujer (Tieger, 1985; citado en Shaffer, 2000).

Teniendo en cuenta las influenciaslturales y subculturaleen la agresion,
también se observa que las tendenagassivas o antisociales de las personas depemden
gran parte del grado en que su cultusubcultura fomente o acepte la cultura de #ste
(Shaffer,2000).

1.2.3. Enfoques para entender la violencia escolar

Para comprender el surgimiento y mantenimientoadeéidlencia escolar se deben
analizar los factores que, con base en la evideawipirica, guardan relaciéon con la
implicacion en este fendmeno o pueden predecigtosEfactores, que son de naturaleza
individual, familiar y social, seran analizados dke®l modelo ecologico y especificados,

en relacion a la implicacién en bullying, en elrépdo posterior.

Desde la perspectiva ecolégica, se acepta que masda los intercambios
individuales, las experiencias concretas que organia socializacion incluyen un marco
afectivo necesario para entender el mundo socrmabam mundo suficientemente bueno, el

cual serviria para imitarlo. Este modelo se reprsen la Figura 2 (Bronfenbrenner 1986).
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Figura 2: Modelo Ecoloégico de Bronfenbrenner, 1986
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Asi visto, el desarrollo de la violencia interperalbopuede ser entendida mejor si se
consideran los fendmenos psicoldgicos dentro deanmto social, provisto de sistemas de
comunicacion y distribucion de conocimientos, afsctvalores y emociones, como una
respuesta a experiencias de socializacion, losequeez de proporcionar efectos positivos,
dan paso a comportamientos que afectan las rekxiamerpersonales, tales como

rivalidad, insolidaridad, odio, etc. (Bronfenbrenrk986).

De esta manera, entre los propios docentes, puedstir conductas de violencia
interpersonal que dafian el clima escolar y la a@mdgia del centro educativo. Dichas
conductas también pueden aparecer entre el prafésgralumnado o entre las familias y

los docentes, sin embargo, se describen como la&s sigaificativas aquellas que se
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establecen entre pares, ya que sus relacionessevidelven en un circulo cerrado, al que
los adultos dificilmente pueden acceder. Teniemdougnta esto, se ha demostrado que la
mejor manera de abordar la violencia escolar, asiderar a toda la comunidad educativa
como un agente de cambio para erradicarla, a trd&da prevencion de la violencia, en
gue el centro educativo es capaz de abrirse arldidaque asume un rol participativo de

colaboracion (Ortega y Del Rey, 2001).

1.2.4. Acoso entre iguales: una manifestacion delencia escolar

La mayoria de las investigaciones sobre violeas@lar, han gravitado en torno a
fenémeno conocido como bullying, traducido al espafomo maltrato y acoso entre
iguales (Ortega, 1997; Ortega, Del Rey y Mora-Mam;t2001; Lavilla 2011).

Bullying, término acufiado por Dan Olweus (1993),uss concepto que se ha
utilizado para definir una forma especifica de rasdt entre escolares, caracterizada por ser
intencionado y persistente en el tiempo, infliggdw un alumno o grupo de ellos hacia otro
alumno sin que medie provocacion ni posibilidadepuesta. Asimismo, entre la victima
y el agresor existe un desequilibrio de poder (Qbyd.999; Ortega, 2010; Smith y Brian
2000). En el presente estudio, se utilizara el itewnbullying para referirse al acto de
infligir, utilizandose también como sindénimos, malb, intimidacion y acoso entre

escolares.

Segun Olweus (1999Jun alumno es agredido o se convierte en victimando
esta expuesto de forma repetida y durante un tiempaciones negativas que lleva a cabo
otro alumno o varios de ellosCon el término “accion negativa”, se hace referenei
cuando alguien intencionalmente inflige o intentdligir dafio o malestar a otra persona.
Las acciones negativas pueden ser llevadas a cabevés del contacto fisico, palabras u
otras formas (como hacer burlas o gestos mezquinadyavés de la exclusion intencional

de un grupd(p. 10).
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Una breve revision de las investigaciones sobrgibgl permite vislumbrar que su
conceptualizacion ha ido variando en el tiempo.

En los primeros estudios, el bullying es describonc un fenémeno grupal, en
donde los agresores ejercen su accion de manejantasobre la victima, obteniendo el

refuerzo de estos para continuar con el hostigamigteinemann 1969, 1972; Pikas, 1975)

Afos después, el fendmeno se describe como weigih que puede ser causada
también de manera individual, no siendo necesad@ la acciéon de violencia sea
desarrollada por el grupo. En este nuevo enfoduayllying sigue teniendo, sin embargo,
una connotacién social, ya que se entiende qugrekar es apoyado y reforzado por el
grupo (Bjorkqgvist, Ekman y Lagerspetz, 1982; Lagets, Bjorkqvist, Berts y King, 1982,

citado en Calmaestra, 2011).

Las primeras investigaciones escandinavas utilizdao palabramobbying para
definir los problemas de violencia. Dicho concepsalta el caracter de acoso y amenaza
gue tienen estas conductas, sefalandose que estbantes a situaciones de bullying,
cuando un estudiante es golpeado, amenazado, athcean una habitacidn, es objeto de
insultos o vejaciones verbales o cuando es acasastenidamente. A su vez, estos actos
deben ocurrir frecuentemente, y la victima ha destrao incapacidad para defenderse
(Olweus, 1989, 1999, 2005).

Una de las contribuciones mas interesantes y itesigrara entender el fendbmeno
del bullying es la que incorpora la dimension moahlafiadir que la agresion infligida es
una accion injusta, realizada sobre una personapazc de defenderse cursando una
trasgresion moral a la esperable reciprocidad étdas iguales. Esta accion injusta puede
manifestarse mediante agresiones fisicas, burlastigamiento, amenaza, aislamiento
social o exclusion (Ortega y Mora Merchan, 199&do en Camaestra, 2011). Asimismo,
la victimizacion puede ser categorizada como dir¢st se trata de ataques relativamente
abiertos sobre la victima) o indirecta (cuandobgetivo es la exclusion o el aislamiento de
la victima) (Olweus, 1999).
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Las principales conductas constituyentes de majtrsg¢ resumen en la Tabla 3
(Lavilla, 2011):

Tabla 3: Principales conductas constituyentes de maltrato

Maltrato fisico Dar empujones Robar objetos de uno
Pegar Romper objetos de uno
Amenazar con armas, etc. Esconder objetos de uno, etc.
Maltrato verbal Insultar Hablar mal de uno
Burlarse Difundir falsos rumores, etc.

Poner sobrenombre o motes, etc.

Exclusion social Excluir del Ignorar
grupo Ningunear, etc.
No dejar participar, etc.

Para entender, de mejor manera, este acto de ei@lean complejo, es necesario
revisar el rol que desempefian los alumnos en uaagiée de maltrato entre iguales,
considerando que se trata de un fendmeno grupall ejue cada alumno refuerza la
conducta de los demas en su interaccion. En unecamise describieron dos roles: por un
lado las victimas, comprendidas por aquellos alemynalumnas que sufrian las agresiones
de sus comparieros; y por otro lado, los agresquésnes infligian los actos de agresiéon o

intimidacion (Olweus, 1989).

A la luz de otras investigaciones, se desarrolia descripcion del rol de victima
teniendo en cuenta los distintos matices que puedeontrarse en el comportamiento de
quien juega este rol. Asi, se describen dos tigosictimas: las victimas pasivas, que no
reaccionan ante las agresiones que sus compafeogrdvocan; y, las victimas que
presentan un comportamiento agresivo, ejercienémnad del rol de victima, el rol de

agresor. Estas ultimas, denominadas bully-victimagoesores victimizados (Boulton &
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Smith, 1994) o victimas provocadoras o paradoj(€weus, 2001), presentan un patrén
de comportamiento diferente a las victimas y agessp unas experiencias de socializacion
algo diferentes a las de los agresores y muy difesea las de las victimas, siendo por ello

consideradas como una entidad independiente (Unriz0@5).

Aunque la victima y el agresor son los protagosista este fenomeno, hemos de
tener en cuenta que la gran mayoria del alumnadgessente durante la victimizacion de
un alumno o alumna. Por ello, al analizar a loslizagos en bullying, los observadores

deben ser considerados, aunque desempefien ursing f@rtega y Mora-Merchan, 2000).

Siguiendo esta misma consideracion, Olweus, codmmafundizando en el analisis
de los roles que hay presentes en una agresi@iguagies, conformando en un esquema lo
que denomina “circulo de maltrato”. Este esquemansestra en la Figura 3 (Olweus,
2001, citado por Lavilla, 2011).

Figura 3: El Circulo del bullying (adaptado de D. i@eus, 2001)

Victima ‘
4

Posible Defensor

Agresor Defensor

Seguidores

Partidarios

Espectadores falsamente neutrales

e Agresor: inicia la situacion de acoso y toma padtiva en la misma.

» Seguidores: no inician el maltrato, pero tomangpactiva en él.

» Partidarios: no toman parte activa, pero muestranapoyo abierto hacia la
situacion de maltratado.

» [Espectadores: no toman partido. Ellos piensan saisiguacion no les incumbe.

» Defensores: Piensan que es necesario ayudar cilaazi
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» Posibles Defensores: No apoyan la situacion deoagofsatan de ayudar a la

victima.

Otro importante aporte que explica el bullying coomofendmeno grupal, es el de
Salmivalli, Lagerspetz, Bjorkqvist, Osterman y Kaiken (1996), en el cual se describen
los roles que asume cada miembro dentro del cantgupo-clase bajo la intervencion de
distintos mecanismos grupales. Asi, ser victimgresor equivaldria a tener un rol social

dentro de un grupo.

A su vez, Salmivalli et al. (1996) estudiaron gbglaque otros participantes, ademas
de la victima y el agresor, tenian en los episod®mwiolencia entre compafieros. Estos
otros participantes, que son observadores, a pEsaro actuar de forma activa en las
agresiones entre compaferos, podrian estar perdotide algin modo que estos actos se
iniciasen y se mantuviesen en el tiempo. Asi, eégale la creacion y aplicacion de la
Escala Salmivalli de Roles de Participangggicado a alumnos de 12 a 13 afos, detectaron

la existencia de seis roles:

» Agresores: dirigen la accién intimidadora y se ¢ertg en un modelo a seguir por
los otros.

* Ayudantes del agresor: ejercen un papel activo dateagresion, aunque
principalmente como seguidores mas que iniciadores.

» Animadores del agresor: llevan a cabo conductasrefuerzan la agresion, como
reir, incitar, avisar a otros para que vean lasagre etc.

» Victima: es quien recibe la agresion.

» Defensor de la victima: manifiesta su rechazo p@agresion y muestra empatia por
la victima.

* OQutsider: no hacen nada ante la agresion, habimémpor temor a ser una

proxima victima o enemistarse con el agresor.
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Los roles mostraban una distribucion desigual ecifin del género, siendo los de
agresor, victima, reforzador y asistente del agresocho mas comunes entre los chicos, y

los de defensor putsider’, mas comunes entre las chicas (Salmivalli et aB6)1L9

Respecto a la edad, se observo que el rol de deferesmas comuan entre los nifios
mas pequefios, mientras que el de reforzador prireaba los mayores. A su vez, el
analisis del estatus sociométrico o de las formainterrelacion existentes en el grupo,
arrojé que los roles de agresor y victima estalsasiados con el rechazo, en especial, el
de victima, obteniendo los alumnos defensores ltupgion mas elevada en estatus
(Salmivalli et al., 1996, 1998).

Los trabajos de Salmivalli y colaboradores (198@prtan un cambio cualitativo al
concepto de bullying al describir y analizar logesode los implicados en los actos de
violencia, particularmente, aportando informaciélacionada con los espectadores, siendo
asi esta tipologia significativa cuando se quieocduyndizar en el complejo funcionamiento

de las relaciones interpersonales y no solo elancia en su expresion mas directa.

En Espafia, ha sido Ortega (1997) quien ha profaddizn el estudio de los roles
vinculados a este fenomeno violento, informandeeis roles fundamentales:
e Agresor: realiza la agresion
» Reforzador del agresor: estimula al agresor
* Ayudante del agresor: apoya al agresor a reakzagtesion
» Defensor de la victima: ayuda a la victima a shdita victimizacion
» Ajeno: no participa de ninguna forma en la dindmica

» Victima: padece la victimizacion

Segun la citada autora, las actuaciones de esi®sades presentes en los actos de
bullying o violencia entre pares, estarian recagigaxplicadas por dos leyes: la ley de
dominio-sumision y la ley del silencio. Todo ell® guede graficar en lo que Ortega (1997)

denomind “el triangulo de la violencia”.
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Figura 4: Representacion grafica de los implicades bullying y del triangulo de la violencia
(Ortega, 1997)

Agresores victinips

Reforzadores Defensores

Ayudantes Ley Dominio-Sumision

Ley del Silencio

Agresores Victimas

Ajenos

El esquema dominio-sumision explica como los miemhide un grupo aprenden
los matices de poder y control interpersonal. Esslan en una atmosfera natural de
socializacién, la que si no se aborda de manereuadea, puede generar relaciones nocivas
en donde se pierde la simetria de la relacionugaatguien aprende a dominar y otro a ser
dominado (Del Rey y Ortega, 2005; Ortega y Mora-d¥ian, 1997, 2000, 2008).

El esquema dominio-sumisidn se sustenta en unau@stg tedrica en la que
convergen dos grandes planos. El primero, queuatia la construccion de un cierto estilo
de ser y actuar en relacidon a si mismo, esta basadd auto-concepto y autoestima; el
segundo, en relacion a los otros, se sustentasdmatzlidades y relaciones sociales, en los
gue la red de iguales resulta determinante (Oryelyra-Merchan, 2008). Estos planos,
serian la base individual del que se partiria atfiorzando en algunos escolares patrones
conductuales de dominio-sumisiGery escenarios deonvivencia estable en que se dan
actividades necesariamente conjuntas, en las guesiolares se involucran. Asi se va
estableciendo una estructura en red, que actuari@ cescenario real (actividad) y
simbdlico (cognitivo) en el cual se superponen datitudes y conductas concretas —
habilidades y competencias— que terminarian daoduoaf al fendmeno (Ortega y Mora-
Merchéan, 2008).
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El esquema dominio-sumision permite el mantenimientde una dinamica
perversa,, ya que atribuye caracteristicas al agr@wepotencia, amplias habilidades
sociales, poder e invulnerabilidad, entre otras),ayla victima (debilidad, escasa
competencia social, responsabilidad en sus pra@bsidades, entre otras), que favorecen
la suposicion de la impunidad del agresor y la exdhilidad de la victima, permitiendo la
subsistencia del fenomeno. En la etapa de la ndiieembargo, puede aprenderse a regular
el esquema dominio-sumisién, otorgando aprendizzges controlar la propia agresividad

y regular los impulsos violentos (Ortega y Morarbken, 2008).

Por otra parte, ldey del silencioasegura que los hechos de violencia, abusos o
intimidaciones, queden protegidas al interior delpg de pares, y que de este modo, las

personas implicadas directa o indirectamente ngeaian con nadie estos sucesos.

Asi, el estudiante que calla los actos de violergige sufre de forma directa o
percibe indirectamente, asume cierto grado de nssjdlidad, que no puede ser obviada.
De esta manera, el que agrede experimenta unaiegfeaceptacion por parte del que
observa y calla, pudiendo entender su silencio,ocaprobacion del acto violento. La
victima, por su parte, ademas de sentir el dafectdirdel que es objeto, experimenta la
crueldad de sus iguales, que ademas de no brindartdio, callan esta agresion
impidiendo ponerle fin. Por todo ello, el silendilel estudiante que es espectador puede ser
interpretado como una complicidad con el agresar,gye la no comunicaciéon de su
percepcion, impide la intervencion oportuna delfggorado o de las familias para poner

término a las situaciones de violencia (Orteg@020

Este comportamiento que se identifica con la triadeesor-victima-espectador,
tiene un efecto negativo sobre quien observa g cafectando a su desarrollo social y de
manera especial, al conjunto de creencias solnéssio, sustentadas en su autoconcepto y

autoestima (Ortega, 2000).
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1.2.5.Prevalencia del acoso entre iguales

El analisis de la prevalencia del bullying a niuglernacional enfrenta una gran
dificultad, ya que las investigaciones realizadastorno a este fenbmeno han utilizado
diversas metodologias, instrumentos, etiquetastagias a los cddigos linguisticos-
culturales de cada pais, sin embargo en el siguigpartado se tratara de realizar un

andlisis que soslaye este obstaculo.

El estudio realizado en 35 paises a través de Bncuesta Mundial sobre
Comportamientos Relacionados con la Salud en Néfiog&dad Escolar”, ediciéon 2001-
2002, sefiala que el porcentaje medio de prevalatifendmenos bullying es del 11%

tanto para agresores como para victimas (Craigrgl H2004).

El mismo estudio en su versién 2005/2006, ofrecegrtajes bastante similares. El
estudio fue realizado con un total de 202.056 @petes de 40 paises, de los cuales, un
10.7% de la muestra se declara victima, unl12.6%sagry un 3.6% agresor victimizado
(Craiget al, 2009).

Durante los ultimos cinco afios se han realizad@rdos estudios que arrojan
resultados alarmantes vinculados a situacionesutlging en diversos paises. Asi, en
Inglaterra, el 32.6% de los encuestados estabanekos como victima de bullying

ocasional y el 13% como frecuente (Snatfal, 2006).

En Suiza se encontro que los chicos y chicas dg8 fueron victimas de bullying
en alguna ocasion, en un 18.5% y un 12.7%, respectinte; a su vez, el 11% de las
chicas y el 23% de los chicos fueron agresoresd@rélarel, 2004). Datos mas recientes
muestran que las victimas de bullying estan reptadas por un 11.1% en chicas y un
13.8% en chicos; como agresores victimizados ufo 26 chicas y un 5.2% en chicos.

Respecto a los agresores, un 11.6% eran chicady.8% chicos (Perrest al, 2010).
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En Bulgaria, los estudios sefialan que jovenes 8myré1 afios declaran haber sido

victimas de violencia en la escuela (20%), y t&mlgin la calle (8%) (Mihailova, 2010).

En Grecia, a través de un estudio nacional detastmdesde el nivel preescolar a
secundaria, se encontré una prevalencia entre%¢lylél 59.7% en preescolares, entre 8%
y el 14% en educacion basica y entre el 10% y38b n educacion secundaria como
victimas. A su vez, el porcentaje de agresoresierentre 2.2% y 16.3%, entre el 3% y el
4% y el 10%, en cada uno de dichos niveles, respectnte (Sygkollitou, Psalti y
Kapatzia, 2010).

En Bélgica un estudio realizado con 2.766 partitigs, sefiala que un 16% declara
ser victima frecuente y un 5.5% declara ser agessofFekkes, Pijpers y Verloove-
Vanhorick, 2005).

En Irlanda un reciente estudio ha puesto de matufigue el 8.7% de los escolares

eran victimas, mientras que el 6.7% se declarat® @gresores (Corcora al, 2008).

En Australia los estudios sefialan que un 9.6% dm@€ly un 9.1% de chicos son
victimas. Un 2.8% de chicas y del 4.4% de chiaymsaagresores victimizados y un 4.2%

de chicas y un 11.5% de chicos como agresorese(iRaral, 2010).

Por otra parte, en el aflo 2011 las oficinas parerica Latina y El Caribe de
UNICEF y Plan Internacional presentaron una sistea@on de estudios recientes sobre
la violencia en las instituciones educativas, lal @onstituye una herramienta referente
para el disefio y la implementacién de leyes, jpalitiy programas que busquen prevenir y
responder en forma efectiva a la violencia cortgarifios, nifias y adolescentes, ya que
gueda evidenciado que la violencia psicologica reoestos sujetos y entre pares ha
aumentado, particularmente, formas de violencieciadas al uso de los medios de
informacion y comunicacioriJNICEF & UNICEF, 2011).
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Este estudio, denominado “Violencia escolar en AeaéiLatina y el Caribe:
superficie y fondo”se abordan diversos temas, entre los cuales senebinformacion
relativa ala violencia contra nifios, nifias, de los que nésriremos a los relacionados con
castigos corporales en la casa y escuela, comovazsa las distintas formas de maltrato
emocional UNICEF, & UNICEF, 2011).

El castigo fisico se ejerce en las casas, las kscyen las instituciones de cuidado
y de privacion de libertad. El respaldo social eagepracticas varia de un pais a otro vy,
aunque es mas fuerte en el Caribe, también est&miecen varios paises de América

Latina.

Eliminar la violencia en las escuelas del Caribenigglve un asunto problematico
cuando se tiene en cuenta el tema del castigo mbrpBu utilizacion no soélo esta

consignada en muchas leyes sino que esta engrandaaultura caribefa.

En Trinidad & Tobago ha habido llamados al Parlameuor parte de los padres,
los maestros e incluso los estudiantes para questeure el recientemente abolido castigo
corporal (UNICEF, 2005).

En Barbados se abala el castigo corporal por mpirtes adultos, aunque este ha
disminuido en un 15%, ya que en el afio 2004 ldaoan lo respaldaba en un 69%,
reduciéndose en el afio 2009 a un 54%. Sin embekr@®% de la poblacion apoya el uso
del castigo corporal en el hogar, encontrdndosel esstudio realizado por la UNICEF
(2011), que el 63% de la poblacion admite habetadpoa su hijo, mientras que solo el
16% dijo no haberlo hecho nunca. En cuanto al @poge recibe por parte de los nifios el
castigo corporal en la escuela, en el afio 2004dera4% y actualmente es del 22%.
(UNICEF, & UNICEF, 2011)

En el Peru la ley es ambigua, pues el Cddigo deNifies y Adolescentes (1993,
actualizado en 2000) estipula en su articulo 74 ‘tfan deberes y derechos de los padres

gue ejercen la patria potestad: ...d) Darles buengmmplos de vida y corregirlos
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moderadamente Pero la opinion ciudadana es contundente cogltreastigo fisico por
parte de los educadores, ya que el 94% de lasnarsoayores de edad encuestadas en
septiembre de 2009 sobre el tema rechazoé la vial@ontra los nifios y las nifias en las
escuelas. El 91% afirm6 que acusaria al maesteo(t® las autoridades si golpea a su
hijo(a). El 85% aceptd que las victimas de la viola escolar no reportan lo sucedido

porque dudan que las autoridades tomen cartasasuedo (UNICEF, & UNICEF, 2011).

En Republica Dominicana se registra una situaciantiqular, dada por la
institucionalizacion de la Policia como ente deilaicia en los establecimientos
educativos, lo que conlleva a su intromision ercatrol del comportamiento de los
estudiantes. En 2003 se cred, mediante DecretBatidr Ejecutivo No. 220, la Direccion
de la Policia con la mision de “dar plena seguriddd Comunidad Educativa nacional,
incluyendo sus instalaciones fisicas y propiedg@demoniales, ademas de velar por la
tranquilidad y el orden de los centros educativasi gntorno”. En la prensa de Republica
Dominicana se registra una fuerte demanda sociabpmentar el nimero de efectivos
policiales en los colegios. Este pedido apuntaalrol de los comportamientos de los y las
estudiantes, habiéndose evidenciado que pararéal 2 emplean varazos y otros golpes
(Plan Internacional & Tahira Vargas, 2011, citaddJ&ICEF, & UNICEF, 201}

Respecto al maltrato emocional, el estudio sefiadasy eliminacion es una tarea
muy compleja, dado que se expresa de manerasssytil@aninas que suelen pasar
desapercibidas, excepto para las victimas. El ataleEmocional involucra, por lo general,
la descalificacion de la persona o de alguno deastisutos y no de una determinada
conducta NICEF, & UNICEF, 2011).

En Ecuador, varios estudios realizados en los asilriicional y local permiten
constatar, la disminucion del castigo fisico (dBl6%6 en 1995 al 8% en 2001) y el
aumento en el castigo emocional, alcanzando e@08 @n 21.1. Esta realidad se hace mas
evidente en los 23 colegios encuestados para latraugue recoge el estudio: Guayaquil,
Santa Elena, Progreso y Santa Lucia: Es evidemdaguformas de maltrato fisico (7.6%)

han disminuido; sin embargo, han sido reemplazadasliamente por otras formas de
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maltrato, como el psicoldgico (92.4%), a travésirgriltos, burlas, privacion del recreo,
afectacion de las calificaciones, reclamos a maglsdres, que es la que se evidencia en
las encuestas realizadas en las 23 escuelas I(Btamacional & Espinoza, 2008, citado en
UNICEF, & UNICEF, 2011)

Otro estudio demuestra que los hombres suelem&gviolentos fisicamente que
las mujeres, las cuales usan mas la violenciaioglalco usan la agresion indirecta, aunque
no de forma exclusiva. Asimismo, la tendencia ganencontrada indica que los chicos
tienen mas probabilidad que las chicas de impkcars acoso escolar. Por otro lado, se
constata que las conductas de acoso escolar, caniem manifestarse de manera mas
notoria entre los 6 -7 afios, alcanzando su maypresion entre los 10 y 13 afios,
comenzando a disminuir en la adolescencia, a metios 15-16 afos (Lecannelier et al.,
2011).

1.2.6.Consecuencias del bullying para las victimas, lagesores y los observadores

La violencia entre iguales tiene consecuenciasndafpara todos los implicados
con distintos sintomas y niveles de sufrimientondue los efectos mas acusados se
muestran en la victima, los agresores y los espeas también son receptores de
aprendizajes y habitos negativos que influirdniensnportamiento actual y futuro. Todos
los alumnos implicados en situaciones de maltratocualquiera de los roles, estan en
mayor situacion de riesgo de sufrir desajustesopeiiales y trastornos psicopatoldgicos

en la adolescencia y en la vida adulta que lososhyachicas no implicados.
Garaigordobil y Ofiederra, (2010) realizaron unasién de los estudios que han

evidenciado las consecuencias del bullying paraviaimas, los observadores y los

agresores. Una sintesis de los resultados se paeseta Tabla4
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Tabla 4: Consecuencias del bullying para victimagyresores y espectadores

Bajo rendimiento académico
fracaso escolar

Rechazo a la escuela (suel
cambiar de colegio).
de
soledad, infelicidad

Sentimientos insegurida
Introversion, timidez, aislamient
social

Baja popularidad y a vece
impopularidad

Baja autoestima

Carencia de asertividad

Baja inteligencia emocional
Sentimientos de culpabilidad
Alteraciones de la conducta y
conductas de evitacion

Diversas somatizaciones y dolor
fisicos

Insomnio, enuresis

Sindrome de estrés postraumati
flashbacks

Ansiedad

Bajo rendimiento académico y

fracaso escolar
Rechazo a la escuela

Muchas conductas antisociales
Dificultades para el
cumplimiento de normas
Relaciones sociales negativ
Nula capacidad de autocritica
Falta de empatia

de

culpabilidad

Falta sentimiento d
Crueldad e insensibilidad

Ira e impulsividad

Baja responsabilidad

Consumo de alcohol y drogas
En casos més extremos el
suicidio.

Persistencia de sintomas a

largo plazo y en edad adulta

Miedo

Sumisién

Pérdida de empatia
Desensibilizacién ante el
dolor del préjimo
Insolidaridad

Interiorizacion de conductas
antisociales y delictivas para
conseguir objetivos
Sentimientos de culpabilidad
Persistencia de sintomas a

largo plazo y en edad adulta

En cuanto a las consecuencias, psicopatoldégicanogienales, se puede afirmar

gue aun cuando cualquier tipo de bullying dafia erente la salud mental de los

involucrados, el bullying relacional estd mas feentnte vinculado al sufrimiento

emocional que el bullying fisico y ha resultado pezdictivo de desajustes sociales y

psicologicos tanto en el momento de su ocurrermiaocen el futuro. Estos hallazgos son

preocupantes, ya que los estudios internacion@esiostrado que el bullying relacional

despierta menos atencion y reaccion por parte sl@daltos y profesores, existiendo una
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tendencia por parte de la comunidad educativa amzar la relevancia de este tipo de
bullying (Mishna, Scarcello, Pepler & Wiener, 2005)

Estudios recientes han documentado que la sintbogéto depresiva y los
trastornos psicolégicos son comunes en los adolEsceue experimentan victimizacion.
Los estudiantes victimizados normalmente se cermid socialmente incompetentes,
impopulares, con una baja autoconfianza y autoasyirana mayor sensacion de soledad
(Estévez et al., 2009).

Cerezo (2001), preciso algunos elementos del peldil los agresores, las
conclusiones a que llegd apuntan a que, juntounatgaspectos de tipo fisico como el ser
varén (en una proporcién de tres a uno) y posearcondicion fisica fuerte, estos jévenes
establecen una dinamica relacional agresiva y génente violenta con aquellos que
consideran débiles y cobardes. Se consideran sidgrsinceros, muestran una alta
autoestima y considerable asertividad, rayandocasiones con la provocacion. En cuanto
a las variables de personalidad, encontré6 que rsymlesentar algunas dimensiones de
personalidad especificas: elevado nivel de Psisoim, Extraversion y Sinceridad, junto a
un nivel medio de Neuroticismo.

En el mismo estudio, encontré6 que las victimas, stnae rasgos especificos
significativamente diferentes, en su aspecto fisaccomplexion es débil, acompafada, en
ocasiones, de algun tipo de desventaja o minus\Riesentan un alto grado de timidez
gue, en ocasiones les llevan al retraimiento yaaiginto social. Se autoevalian poco
sinceros, es decir, muestran una considerable neradeal disimulo. Entre los rasgos de
personalidad destaca una alta puntuacion en Neisrat junto con altos niveles de
Ansiedad e Introversion.

1.2.7. Actitudes docentes frente al acoso entre iguales

Otro aspecto importante relacionado al bullyingvieeula a las diversas actitudes

gue pueden asumir los docentes, las que pued@sdeda pasividad o indiferencia hasta
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un rol activo que permite apoyar a los estudiagtesson victimas de las diversas formas

de acoso escolar.

Asi, la autoeficacia de los docentes para aboefasituaciones de intimidacion, es
un factor importante a tener en cuenta. Diversassiigaciones han revelado que algunos
profesores no se sienten seguros de su capacidad resolver los incidentes de
intimidacion y que esto les afecta en su voluntadapacidad de involucrarse en el
tratamiento de la intimidacion (Mishna et al, 20Bbulton, 1997).

También se ha encontrado, en otros estudios, qeeeaxistir una brecha entre las
percepciones de los estudiantes y profesores tesgeda frecuencia en que los maestros
intervienen en incidentes de intimidacion. Los esoifes declaran intervenir
frecuentemente, respecto de la opinion que tieoers$tudiantes. El 84% de los maestros
informaron intervenir siempre o a menudo en conganacon el 35% reportado por los
estudiantes (Bradshaw et al., 2007). Cuando losidiesites perciben la falta de
intervencion del maestro (independientemente @stsi fue intencional o no por parte del
profesor), esto sirvid para reforzar tanto los cortgmientos de intimidacion del agresor y

el sentido de impotencia y el aislamiento de léimia (Yoon, 2004).

En estudios basados en encuestas aplicadas a tladiaptes, ellos también
indicaron una resistencia a informar a los profesoya que creian que su situacion se hizo
peor (Rigby y Barnes, 2002; Rigby y Bagshaw, 20p8firiendo hablar con sus amigos o

sus padres.

Debido a la forma oculta como se produce la intaoidn encubierta, un profesor
no puede en realidad observar el suceso de intondiday, por tanto, estan menos
capacitados para actuar en consecuencia (Craigp&?d 997, Bauman y Del Rio, 2006;
Gini, 2006; Yoon y Kerber, 2003).

Wey, Williams, Cheng y Chan (2010) al analizar Vasiables organizativas de la

escuela, tales como el clima que se da en el sioclases a través de la interaccion
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profesor-alumno, encuentran que estas son muuyarites segun se refleja en los
resultados del presente estudio, ya que losiested de las escuelas en Taiwan suelen
guedarse por un largo tiempo con el mismo grupo cdmparferos y profesores
(especialmente el tutor), los que tienen un impaaicial sobre la cultura y las normas de

clase.

Por otra parte, las actitudes y comportamientoatnags, tales como resentimiento
y agresividad de los profesores hacia sus estiggdiaimciden en una escalada de conflictos
y violencia entre comparieros de clase. Asi, nd éam&@afio de la escuela o tamafio de la
clase en si, sino las relaciones interpersonadclma que tienen la mayor influencia en
el comportamiento agresivo estudiantes (Strike32@@ado en Wey, Williams, Cheng y
chan, 2010).

La importancia del clima de la clase ha sido esatlmi en numerosas
investigaciones occidentales y orientales. Al amaalila dinamica del acoso escolar en
Japdn, Yoneyama y Naito (2003) describid las cartsticas de las escuelas japonesas
como autoritarias, jerarquicas, con un climawle poco propicio para el aprendizaje, en
el cual se infligian estrictas y humillantes normds disciplina, las que contribuian a la
conducta abusiva de los estudiantes hacia sus ¢emgsa Sin embargo, ademas de las
escuelas y las variables de nivel de clase, laafitéa en la intimidacion en las escuelas

también se puede atribuir a factores que escafmeszuela.

Un estudio reciente en Taiwan encontro que lafaati®n en el trabajo por parte de
los maestros contribuy6 positivamente al apegoodeektudiantes a la escuela, lo cual
indica el importante papel de los docentes en dptadion escolar de sus estudiantes (Wei

y Chen, en prensa).

Finalmente, y con respecto al rol del profesoradte este tipo de violencia
interpersonal, la evidencia demuestra que cuans éschos ocurren en su ausencia, los
alumnos tienden a pedir su ayuda y el tipo de estpugue tenga el profesor determinara

en alguna medida el mantenimiento o interrupciériaddindmica bullying. Desde esta

62



perspectiva, la posicion que el profesor tiene &nsituacion educativa es de gran
importancia para la intervencién y prevencion denteamidacion (Newman & Murray,
2005; Berger y Lisboa, 2009).

Las investigaciones que analizan los factores gtlayen en las respuestas del
profesorado ante las situaciones de bullying el o centro escolar, ponen de manifiesto
gue los docentes responden de dos maneras, méedo o eludiendo intervenir en estas
situaciones. Los profesores que asumen no habervemido para detener dichas
situaciones, aluden a distintas razones, talesod¢anmcertidumbre sobre la forma correcta
de responder, el hecho de no haber sido testigandelente, o la falsa creencia de
identificar las situaciones de acoso como un cotapoento propio de la infancia, sin
consecuencias graves para los implicados. Asimismsoprofesores no intervendrian ante
los hechos de bullying relacional porque se samticon poca capacidad para manejar estos
incidentes (Mishna et al., 2005).

A su vez, en otras investigaciones se pudo est&bbpre los profesores pueden
intervenir o no ante situaciones de bullying, defiemdo de la percepcion que este tiene de
la victima. Asi, si de alguna manera la consideesponsable de las agresiones, es decir,
piensa que los actos de bullying que sufre, sorelitado de sus propias conductas, el

docente tiende a no intervenir ni a empatizar ¢lan(®lishna et al., 2005).

En suma, de acuerdo a las referencias expuestgsleske determinar que la
dinamica del bullying es compleja y en ella intengén e inciden multiples factores y
actores, siendo el profesor uno de los actorembebsistema escolar de mayor relevancia

para su deteccion e intervencion.

1.2.8. Otros factores que influyen en el acoso entre igesl

Las investigaciones que han estudiado los factpresnfluyen en la implicacion en
acoso, destacan diversos factores individualed|iémes y sociales. Dentro de los factores

individuales, destaca la inteligencia emocionahiéradose demostrado que los implicados
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en bullying y cyberbullying (bullying a través dedes informéticas) y especialmente las
victimas, muestran mayores niveles de atenciénsaeswociones y menores niveles de

regulaciéon emocional que los no implicados (Elipegega, Hunter, & del Rey, 2012).

La empatia también parece jugar un importante papeéd implicacion en ambos
fendmenos violentos, habiéndose relacionado lanaigsde esta capacidad, con la agresion
y victimizacion entre iguales en el medio escolaibernético (Casas, Del Rey y Ortega,
2013; Kokkinos & Kipritsi, 2012).

Con respecto al ambito familiar, Rigby (1994) fu®wle los primeros autores en
demostrar que los implicados en bullying tenian uvis®dn mas negativa de su medio
familiar que los no implicados. Asimismo, diversestudios han destacado el papel de
ciertas practicas o conductas parentales comesg®nsables de dicha implicacion. Asi, se
ha demostrado que el sufrimiento de castigos 8gjEspelage, Bosworth, y Simon, 2000),
convivir con una madre depresiva y experimentarausencia de afecto y calidez parental
(Bowes, et al., 2009) o sobreproteccion maternap(@ou, 2008), se ha relacionado con
una elevada implicacion en bullying. El papel de &stilos parentales, también ha sido
ampliamente explorado en relacién al acoso eschlareste sentido, Kawabata, Alink,
Tsen, Van ljzendoorn, & Crick (2011), encontrarar dps hijos que describen a sus padres
0 madres como escasamente sensibles y calidos,quk los categorizan como severos y
controladores y menos involucrados en la crianeaingplicaban mas en agresiones
relacionales. El estudio de Gomez-Ortiz, Del Regsd3, & Ortega-Ruiz (en prensa)
también ha demostrado el importante papel de kilseeducativos parentales, en relacién
a las agresiones relacionales, y también a lasafigi verbales. Asi, en este estudio se ha
encontrado que el alumnado no implicado en bullyiegde a percibir de sus padres mas
afecto y comunicacion grata, mejor humor, mayonmaon de la autonomia, comparado
con el alumnado que si esta implicados, que ped#bsus progenitores un mayor control

psicolégico.

En cuanto a los factores sociales, se ha demosfualtos nifios que presentan una

amistad de mayor calidad, tienen menos probabilidiadchcosar a sus iguales o de ser
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victimizado por los mismos (Bollmer, Milich, Harri& Maras, 2005), generando dicha
amistad menores sentimientos de soledad en lasma&iWoods, Done, & Kalsi, 2009),

especialmente cuando los amigos poseen cualidadiestioras (Salmivalli, 2010).

Variadas investigaciones han demostrado que elrrdéiea positivo de los
adolescentes depende de las relaciones que estaloiet los adultos (Maccoby y Martin,
1983; Steinberg, Lamborn, Dornbusch, y Darling 198&ado en Gregory et al., 2010).
Estos estudios sugieren que, para los adolesceatdgerentes grupos raciales y étnicos,
los padres autoritarios pueden satisfacer las mckss de desarrollo de sus hijos con la
estructura que incluye el establecimiento de regtdaras, el monitoreo del
comportamiento, y la aplicacion de normas de fosiagematica, lo cual debe darse en un

clima de apoyo con cariiio y aliento.

1.3. La convivencia escolar y la vida emocional

La convivencia escolar en un centro educativo iefitidda por el tipo de relaciones
interpersonales que se dan entre los distintogexcigue la conforman, en donde cada
miembro de la comunidad educativa experimenta esnesi propias, que constituyen su
vida emocional. Puesto que esta vida emocionalaequk sirve de sustrato para las
interacciones con los otros, nos parece impori@efiairla: la vida emocional, esta referida
a todas las emociones que componen las actuadienesda uno de los miembros de una

comunidad escolar (Fernandez- Berrocal y Extrenz€@z2).

Las emociones son experiencias muy complejas yrpégarnos a ellas empleamos
una variada gama de términos, ademas de gestostydes. De hecho, podemos usar
multiples Iéxicos del diccionario para formular enomes distintas y, por tanto, es muy
dificil hacer una descripcion y clasificacion dedde las emociones que podemos
experimentar. Sin embargo, el vocabulario usuah plscribir las emociones es mucho
mas reducido y ello permite que las personas demiemo entorno cultural puedan

compatrtirlas.
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Las emociones fueron definidas, en esencia, conpulgos para actuar, planes
instantaneos para enfrentarnos a la vida que la@éa nos ha inculcado (Goleman, 2005,
citado en Arango, 2006).

De este modo, las emociones son guias esencialashara de enfrentar las
dificultades o las diversas situaciones de la dddiana y permiten a cada individuo
tomar la mejor decisibn en momentos peligrososprdsbs, dificiles, determinando la
manera de vincularse con otros. Si estas decistoiwean que ser tomadas por la mente
racional, es muy probable que aln no se hubiesmtgido. Asi, aunque parezca increible,
la mente emocional que en ocasiones tiende a ggoamilégica, es mucho mas rapida que
la racional. La emocién dirige la conducta para eluedividuo pueda adaptarse de forma
efectiva a las exigencias del medio, como un meoami adaptativo que permite la
supervivencia y la interaccion humana. La capacadedeligencia emocional permite a los
individuos manejar situaciones emocionales complejgue a menudo, generan
inestabilidades en los &mbitos en los cuales @lishub participa(Extremera y Fernandez-

Berrocal, 2004; Fernandez-Berrocal y Ruiz-Aran@®3).

Se plantea que la educacién emocional es, por,tahtmétodo mas directo y
efectivo para restablecer contacto con los sentitosey a partir de alli establecer una
verdadera relacion sana con los otros. El ser hanmarenta con las herramientas
suficientes para aprender a canalizar sus propi@gienes, estableciendo vinculos que le
permitan crecer y desarrollarse de un modo distlraanente emocional tiene la capacidad
de expresar y comprender las diversas emocionesgktion es educarla, de modo que las
personas lleguen a mejorar su calidad de vidandceasi posibilidades afectivas (Streiner,
1998, citado en Arango, 2006). En este sentidogslkeuela ha exacerbado su afan en
preparar rigurosamente a sus educandos en conatdsigedricos y técnicos, desplegando
variadas estrategias, recursos y esfuergosembargo, han sido menores los intentos de
realizar una educacion de las emociones, las igugusla juegan un papel preponderante
en las dinAmicas daterrelacion que se establecen entbe miembros de la comunidad
escolar. La revision de programas que aborden leaeibn emocional en la escuela,
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permite establecer que estos han tratado somerangntnejoramiento de aspectos

emocionales y sociales, sin considerar un modélicteexplicito.

El programa“Social and Emotional Learnirig (SEL; aprendizaje emocional y
social), cuenta con principios que otorgan un martagrador en que el supuesto basico es
entender que los problemas de conducta de losiastes, son causados por los mismos
factores de riesgo emocional y social. Este program sustenta en el concepto de
Inteligencia Emocional (Meyer y Solovey, 1997), dis en un modelo que se

conceptualiza a través de cuatros habilidadesdssic

» Percibir, valorar y expresar emociones con exattitu
» Acceder y/o generar sentimientos que faciliteneglsamiento.
» Comprender emociones y el conocimiento emocional.

* Regular emociones promoviendo un crecimiento ennatio

En la Tabla 5 se adjunta un esquema adaptado sauédro ramas del modelo y

sus diferentes dimensiones (Meyer y Solovey, 1997):

Tabla 5: Modelo revisado de IE (Meyer y Solovey9TP

Habilidad para esta Habilidad Habilidad Habilidad para regular
abierto tanto a lo¢ para reflexionar para vigilar nuestras emociones
estados emocionales sobre las emocione reflexivamente y la de los demas sin
positivos como Yy determinar la nuestras emocione minimizarlas o
negativos. utilidad de su y las de otros y exagerarlas.
informacion. reconocer St
influencia.
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Comprensién y analisis de las emociones: Conocimienemocional

Habilidad

para designar las
diferentes emociones
y reconocer las
relaciones

entre la palabra

y el propio
significado de la

emocion.

Las emociones
facilitan

el pensamiento
al dirigir la
atencion a la
informacion

importante.

Habilidad
para entender
las relaciones
entre las
emociones y
las diferentes

Habilidad

para comprender

emociones
complejas y/o
sentimientos

simultaneos de

situaciones a las qu amor y odio.

obedecen.

Habilidad

para

reconocer las
transiciones

de unos estados
emociones

a otros.

La emocion facilitadora del pensamiento

Las emociones
pueden

ser una ayuda
al facilitar la
formacion de

juicio y recuerdos

respecto a
emociones.

Las variaciones
emocionales
cambian

la perspectiva
fomentando la
consideracién
de mdltiples
puntos de vista.

Los diferentes

estados emocionales
favorecen

acercamientos

especificos a los problemas,
(p.e.

la felicidad facilita

un razonamiento inductivo).

Percepcion, Evaluacion y Expresion de las emociones

Habilidad para
identificar nuestras

propias emociones.

Habilidad

para identificar
emociones en
otras personas,
disefos, arte...
a través
lenguaje,
sonido...etc.

de

Habilidad
para
correctamente
nuestros

sentimientos

y las necesidades

asociadas a los

mismos.

Habilidad

expresa para discriminar

entre expresiones
emocionales
honestas y
deshonestas.

68



Siendo una de las finalidades de la educacion foestudiantes emocionalmente
competentes (capaces de reconocer y manejar susioees) y, por lo tanto, de
relacionarse con los demas de forma adecuada ficpadurge el planteamiento de un
modelo de educacion emocional para implicar alggoeducativo en la busqueda de este
logro (Bisquerra, 2009).

La educacibn emocional comprende la promocion debadollo de las
competencias emocionales planteadas, a través de ptogramacion sistematica vy
progresiva, de acuerdo a las edades de los alugnmp® idealmente se cubran con el
curriculo y acompafien al aprendizaje de conocim&egthabilidades. Esta intervencion,
enfocada al desarrollo afectivo y mediada por lacadion, ya no debe circunscribirse a
actividades aisladas, sino que estén siendo esiitas/l por todos los miembros de la

comunidad escolaPgrez-Escoda, Filella, Alegre y Bisquerra, 2012).

El docente emocionalmente inteligente es entomtes)cargado de formar y educar
al alumno en competencias como el conocimientoudepsopias emociones, el desarrollo
del autocontrol y la capacidad de expresar sugnsientos de forma adecuada a los demas.
Para que el profesor se encuentre preparado pamarasste reto, es necesario, en primer
lugar, que piense en su propio desarrollo emocignadi estara apto para capacitarse y
adquirir herramientas metodoldgicas que le permigalizar esta labor, ya que se sabe que
es imposible educar afectiva y moralmente a estteBasi no se cuenta con una estructura
de valores clara, ademas de un cierto dominio geptapias emociones. Por tanto, el
maestro emocionalmente inteligente, debe contalaosuficientes recursos emocionales
gue acompafen el desarrollo afectivo de sus alunt@os ello, establecera un vinculo
saludable y cercano con ellos, comprenderd suslosstamocionales, y les ensefara a
conocerse Yy a resolver los conflictos cotidianofod®a conciliadora y pacifica (Bisquerra,
2009).

Es asi, como se hace necesario desarrollar congeteamocionales en la escuela,
permitiendo que todos los miembros que interac&mania comunidad educativa logren

avanzar en estas. El desarrollo de las competercrexionales es el objetivo de la
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educacion emocional, en donde los cambios edusasivoivel internacional, transitan de
una educacion centrada en la adquisicion de comegios a uno centrado en

competencias, dentro de las cuales encontramaseariaciones.

Es de interés, revisar un modelo de competenciaxienales (Bisquerra 2000,
2002; Bisquerra y Pérez, 2007, citado por Bisque®89) y que podemos observar en la
Figura 5:

Figura 5: Modelo de Competencias Emocionales

Habilidades para la vida Conciencia emocional l

Competencias

Competencia social ] Emocionales

Regulacién emocional w

l

Autonomia emocional ]

En este modelo, las competencias emocionales dimidds como “un conjunto de
conocimientos, capacidades, habilidades y actitudesesarias para tomar conciencia,
comprender, expresar y regular de forma apropiads fendémenos emocionales.”
(Bisquerra, 2009)

El valor agregado de estas competencias, seriasesdrrollo pleno desde lo
profesional a lo personal, generando un bienestaeleambito personal y social, que
incidiria positivamente en todas las esferas deda de un individuo, es decir en su vida
intrapersonal, interpersonal, social y ciudadanaprtandole el beneficio de la

autorrealizacion y alcance de logros.
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Esta propuesta que ofrece el modelo de competeaciasionales, se estructura en

cinco grandes competencias:

Conciencia Emocional

Entendida como la capacidad del sujeto para cordpresus propias emociones y
la de los demas, asi como la habilidad para cagtatima emocional de un contexto
determinado.

Asi, un sujeto que posee conciencia emocional pazcde percibir con precision
sus propios sentimientos, pudiendo darle nombr@asaemociones, ya que posee un
vocabulario emocional que le permite el usar addmuante su repertorio Iéxico
emocional. A su vez, la persona es capaz de pedenocer con precision las emociones
de los otros, permitiéndole relacionarse empéaticaéena través del uso del lenguaje verbal
y no verbal. Por dltimo, un individuo dotado de @encia emocional, es capaz de tomar
conciencia de la interaccion entre emocion, cognigi comportamiento. Asimismo, la
posesion de conciencia emocional, favorece el d#karde otras competencias

emocionales.

Regulacién Emocional

Se define como la capacidad de manejar las emaciosepone ser consciente de la
relaciéon entre emocién, cognicion y comportamietdajue favorece en la persona el uso
de estrategias de afrontamiento y autorregulacdiecwada, asi como el sentimiento de

emociones positivas.

La regulacion emocional esta compuesta por micropetencias, tales como la
expresion emocional apropiada, la regulacion decemes y sentimientos y habilidad de
afrontamiento y autogeneracion de emociones pasitiAsi, la regulacion emocional
permite que el sujeto experimente la capacidagotiernar sus emociones, las cuales las

orienta para potenciar sus relaciones interpersenal
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Autonomia Emocional

Competencia vinculada con la autogestion persgngle incorpora varias micro-
competencias.

En primer término, un sujeto con autonomia emotipnaee una imagen positiva
de si mismo, y una autoestima adecuada. Asimisraocapaz de auto-motivarse,
implicandose emocionalmente en las actividadesequy#ende en los diferentes ambitos de

su vida (personal, social, laboral), lo cual le fimmg sentido a su vida.

A su vez, una persona con autonomia emocional dst@éda de autoeficacia
emocional, sintiéndose eficaz en sus relacionesrpatsonales, lo que favorece la
aceptacion de su propia experiencia emocional gintania con sus valores morales. Dicha
cualidad también est4 muy relacionada con la resimidad, de manera que la persona se
siente capaz de responder por sus actos, por loseuavolucra en comportamientos

seguros, saludables y éticos.

Su actitud ante la vida también es mas positiygesar de poder estar enfrentados a
la adversidad, de esta manera estas personas lograaner el optimismo, la amabilidad y
el respeto ante los demas, asi como la intensiosedéduenas personas, caritativas y
compasivas. Asimismo, estas personas poseen lxidagaderesilencia, es decir, la
cualidad de enfrentarse con éxito a diversas cmrgis adversas e incluso salir fortalecido
de las mismas. Concretamente, Luthar, CicchettBe&ker, (2000) definen la resiliencia
como “un proceso dinamico que abarca la adaptgmditiva dentro del contexto de una
adversidad significativa” (p. 543).

Otra micro capacidad relacionada con la autonomiac®nal, es el analisis critico
de las normas socialek que permite evaluar de forma objetiva en proidad, los
mensajes sociales, culturales y de los medios deumicacion que se relacionan con

comportamientos sociales y personales (Bisqued@g)2
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Competencia Social

Sobre competencia social se han formulado numet$asciones, que en general,
aluden a la capacidad de mantener buenas relacmoredas personas, teniendo que
dominar las habilidades sociales basicas, una ceatiaon efectiva, asi como el respeto y
las actitudes prosociales, de manera asertiva. déntas definiciones mas integradoras
sobre competencia social es la de Rose-Krasnoi7};1§@ien la define como la efectividad
en la interaccidon social. Esta autora propone udehooen forma de prisma para explicar
dicha competencia. Este modelo contendria coma@addres de esta cualidad, la propia
efectividad en la interaccidén social, diversos dediindividuales (autoeficacia) y sociales
(estatus sociométrico, calidad de la amistad yaderédes de apoyo sociales) y diversas
habilidades sociales, cognitivas y emocionales,casio las metas y valores de cada

persona.

Por su parte, Biquerra (2009), autor del modelocdmpetencias emocionales
propuesto, incluye la competencia social, comolemento clave de su modelo, y la define

en torno a ocho microcompetencias que analizar@nsostinuacion:

+ Dominio de habilidades sociales basicasomo habilidad social fundamental, se
define el saber escuchar, ya que es poco probabiendr otras habilidades si no se
posee esta. Saludar, despedirse, agradecer, pefdivar, pedir disculpas, esperar el
turno, abrirse al dialogo y otras habilidades, témison aprendizajes sociales que
toda persona debe adquirir a través de la inteéraamdn las personas que forman

parte de instituciones fundamentales como somidigay el colegio.

 Respeto por los deméasesta capacidad se relaciona con poder aceptar las
diferencias individuales y grupales, valorandoezkdho de todas las personas. Esta
micro-competencia es vital a la hora de afrontarsituaciones de conflicto, ya que

permite al sujeto enfrentarlas tolerantemente.
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Comunicacién expresivaesta capacidad permite a los sujetos iniciar y emsamt

conversaciones, en las cuales pueden expresar deranauténtica sus propios
pensamientos y emociones, empleando de maneraciaropus habilidades
comunicacionales (verbales y no verbales). Tamhiéplica ser capaz de

expresarles a sus interlocutores que los ha comioi@n

Compartir emocionesse trata de ser capaz de compartir emocionesrutagy o
cual implica tomar conciencia de que la estructureaturaleza de las relaciones,
viene en parte definida, por el grado de inmedia@ocional y por su nivel de

reciprocidad.

Comportamiento prosocial y cooperaciépapacidad de realizar acciones en favor
de otros, de manera espontanea y sin haber rea@bidotud. El autor sefiala que

este comportamiento posee elementos comunes edirugmo.

Asertividad: equilibrio entre la agresividad y la pasividad. dbieto es capaz de
expresar sus pensamientos y sentimientos de maama@ntica, respetando

igualmente la de los otros y estableciendo su Heradisentir.

Prevencién y solucion de conflictos:capacidad de identificar y actuar
anticipadamente al conflicto, actuando de manesalugva. Los sujetos con esta
capacidad, poseen una mirada preventiva, que lesitpeevaluar los riesgos,
barreras y recursos disponibles. De no poder &stason capaces de resolver las
situaciones conflictivas de manera positiva, apoidasoluciones informadas y

constructivas.
Gestion de situaciones emocionaless la capacidad de reconducir situaciones

emocionales en contextos sociales a través deleent@ estrategias de regulacion

emocional colectiva, lo que supone la regulaciéerdeciones en los demas.
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Competencias para la vida y el bienestar

Son las capacidades para emplear comportamientopiaqos y responsables que
permiten afrontar satisfactoriamente los desafiasas de la vida, en el ambito personal,
social, familiar, laboral, etc. Estdn compuestas goco micro-competencias vinculadas

con la vida y el bienestar:

» Fijar objetivos adaptativos: es decir adoptar objetivos positivos y realistasorto

plazo (un dia o0 una semana) o a largo plazo (unwaiims afos).

» Toma de decisionesompetencia de no postergar las decisiones gdelss tomar
en cualquier ambito de la vida de una persona, ual émplica asumirlas

responsablemente, considerando aspectos éticimlesog de seguridad.

» Buscar ayuda y recursoss la capacidad de darse cuenta de la necesidgd gpo

saber donde conseguirlos.

» Ciudadania activa, participativa, critica, resporida y comprometida:esta
capacidad se relaciona con la conciencia del s@at@uanto a sus derechos y
deberes, sentido de pertenencia, participacion deitica, solidaridad y
compromiso, ejercicio de valores civicos, respetolps valores multiculturales y
la diversidad. Esta forma de entender la ciudadgpérte de lo micro (su propio

contexto) a lo macro (globalidad).

* Bienestar emocional:capacidad de gozar conscientemente de bieneside y

procurar transmitirlo a las personas con quierastsractua.

* Fluir: capacidad de generar experiencias optimas erdawpvofesional, personal y

social.
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Este apartado nos permite concluir que la escugelane espacio privilegiado en
donde se establecen a diario interrelaciones palessynrazon por la cual, este escenario
ofrece la oportunidad para que sus miembros puedamir de manera responsable el
desarrollo de la vida emocional.

Desde siempre, el objetivo central de la escuelsid@mel favorecer el aprendizaje
de sus estudiantes, sobre todo el relacionado ladesarrollo cognitivo . Sin embargo, las
competencias emocionales, si bien son reconocidss ks atribuye importancia, han
estado supeditas al curriculo (Melero, 2000).

Los cambios que hemos podido observar en la esoudl@ manera particular, los
fendmenos relacionados a la movilidad social, auturalidad, diversidad en las aulas,
incremento de de estudiantes que acceden a la agddluctrmal, han creado nuevos
desafios a los centros escolares. Desafios que pseden ser atendidos mirandolos de
manera holistica, y particularmente, teniendo emntau la incorporacion de las
competencias emocionales al curriculo, para asinpi@r las relaciones interpersonales,
favorecer los aprendizajes y generar una convieegsxolar positiva, en donde el bienestar
de sus miembros esté sustentada en el saberwng @l otro aceptandolo y respetandolo
en su originalidad (Melero, 2000).

Esto nos permite pensar que docentes, alumnos yidgampueden realizar
aportaciones positivas a la construccion de cliquespotencien el buen trato, el respeto, la
tolerancia por la diversidad, asi como al procesertsefianza-aprendizaje. Ello favoreceria
la construccion conjunta de un espacio fortaleato el que reinara la convivencia,
habiendo jugado la competencia emocional de cadadarilos miembros de la comunidad

educativa un importante papel, de ahi la necesiddthbajarla para poder desarrollarla.

1.4. La convivencia escolary el clima social escolar

El concepto de clima social escolar se originaaaés del concepto de clima

organizacional, surgido de estudios relativos adeganizaciones en el plano laboral
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(Tagiuri y Litwin, 1968; Schneider, 1975). Asi,aanstructo clima organizacionakhce de

la Psicologia Social con el afan de analizar y cqemger el comportamiento de las
personas en su contexto laboral, aplicando elersatgda Teoria General de Sistemas, en
la que mediante un estudio interdisciplinar seatcl encontrar las propiedades comunes a
las entidades denominadas “sistemas”, que se pa@sen todos los niveles de la realidad
(Bertalanffy, 1976). Estos estudios generan greerés, ya que a través de ellos se abre una
oportunidad de entender los fendmenos globales lgctios que acontecen en una

organizacion desde una perspectiva integradora.

Al estudiar el desarrollo del concepto “clima ongagional”’, encontramos una gran
variedad de definiciones, que generan una elevifidalthd para precisar el significado de
este constructo. En su analisis, se observa esiéréatre estructuras versus procesos de la
organizacion, revelando en distintos grados suctardbjetivo a la vez que subjetivo
(Vega et al., 2006). A pesar de la gran diversidiadefiniciones, varios autores coinciden
en identificar ciertos elementos comunes en todlas, ey proponen una definicion del
clima organizacional, conceptualizandolo como kladiones entre los miembros de la
organizacion y el estilo de liderazgo (Litwin yiSger, 1968; Rodriguez, 2006; Vega et al.,
2006). Segun estos autores, las caracteristicascigmles que definen al clima
organizacional son:

* Representa la personalidad de la organizacion.

» Tiene cierta permanencia en el tiempo, a pesar xgerienentar cambios por
situaciones circunstanciales.

» A pesar de lo anterior, el clima organizacionasesamente fragil. Es mucho mas
dificil crear un buen clima que destruirlo.

* Tiene un fuerte impacto sobre los comportamientesiat miembros de la
organizacion. Un buen clima va a traer como coressga una mejor disposicion
de los individuos a participar, activa y eficientste, en el desempefio de sus
labores.

* Influye sobre el grado de compromiso e identifibacde los miembros de la
institucion con ésta.
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» Es afectado por los comportamientos y actituddsgimiembros de la organizacién
y, a su vez, afecta dichos comportamientos y alet#u

» Sobre él repercuten diferentes variables estrdesiraomo estilo de direccion,
sistemas de contratacion y despidos, politicas,Telccomo en el punto anterior, el
clima de la organizacion también puede afectasestaables.

Estas caracteristicas se pueden aplicar a la ascaelo organizacion, ya que ella
cuenta con una clara estructura y procesos altamerganizados, en donde se dan
estrechas relaciones entre sus miembros y coroesi# liderazgo que permiten su

funcionamiento y la instalacion de un clima soesdolar.

Definiremos clima social escolar con una de lasnadgbnes mas utilizadas y que
fue desarrollada por Cere (1993), en la que landafomo“el conjunto de caracteristicas
psicosociales de un centro educativo, determinado gmuellos factores o elementos
estructurales, personales y funcionales de la tunsithn, que, integrados en un proceso
dinamico especifico, le otorgan un peculiar estildicho centro, condicionante, a la vez de
distintos procesos educativogp. 30).

De manera mas simple, se define como la percepgeiétienen los miembros de un
centro escolar, respecto del ambiente en el quamddan sus actividades habituales. Dicha
percepcion, estaria dada por la experiencia queraio individuo desarrolla en la

interaccion (Arén y Milicic, 1999).

Existen otras miradas que indican que las persemasas responsables de otorgar
significado particular a estas caracteristicasogsiciales, las cuales constituyen, a su vez,
el contexto en el cual ocurren las relaciones patesonales. Por ello, el clima social de una
institucion, es definido en funcidn de la percepdjie tienen los sujetos de las relaciones
interpersonales tanto a nivel de aula como delad@airin Sallan, 1999).
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Otros definen clima social escolar como las pelicggs que poseen los individuos
de las relaciones interpersonales en su contexi,este el centro educativo o aula
(Cornejo y Redondo, 2001).

A su vez, se sefala un elemento distintivo en m&sitiuciones educativas, que
introduce una nueva complejidad a la definicionclima escolar, ya que a diferencia de
otras organizaciones, la escuela tiene como miaidormacion de personas, como partes
activas de la organizacion. Asi, el clima escalarsolo es producto de las percepciones de
los que trabajan en ella, sino que ademas, serdisantre los estudiantes, sus familias y
el entorno, siendo particularmente relevantes Eggpciones de los estudiantes como

actores y destinatarios en relacion al aula yestaela (Casassus, 2000).

Encontramos descripciones del clima social escobano la percepcion que los
individuos tienen de los distintos aspectos en doales desarrollan sus actividades
habituales, en este caso, la escuela, agregan@o,digha estd condicionada por las
experiencias de cada persona en el sistema esédgrsi sus experiencias han sido
positivas, experimentard el clima social escolan@@ositivo, y percibird que entre las
caracteristicas del mismo destacan la existe empdtsicos adecuados, actividades
variadas y motivadoras, comunicacion respetuosae eatis miembros. Asimismo,
entenderd que las personas que interactian, ptseapacidad de ser sensibles ante las
situaciones dificiles de los otros ofreciéndoleatencion emocional. En conclusién: un
clima social escolar positivo, es asociado a umalien donde las personas que lo
conforman poseen inteligencia emocional y son apde superar los conflictos de manera

pacifica, propendiendo a climas de buena convigegstiables (Aron y Milicic, 1999).

Las autoras incorporan una nueva conceptualizgzaéa referirse a climas sociales
escolares positivos y negativos; ellas utilizandenominacion de climas nutritivos y
toxicos, respectivamente, en donde las principedescteristicas de los mismos se pueden

observar en la Tabla 6:
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Tabla 6: Climas sociales nutritivos y toxicos

Climas rutritivos Climas oxicos
Se percibe un clima de justicia Se percibe injusticia
Reconocimiento explicito de logros Ausencia demeconiento y/o descalificacion
Predomina la valoracién positiva Predomina la critica
Tolerancia a los errores Sobre focalizacion eretosres
Sensacion de ser valioso Sensacion de ser invisible
Sentido de pertenencia Sentido de marginalidadpd®ertenencia

Conocimiento de las normas y consecuencias d Desconocimiento y arbitrariedad en las normas y las

transgresion consecuencias de su transgresion
Flexibilidad en las normas Rigidez en las normas

Sentirse respetado en su dignidad, individuali@éad No sentirse respetado en su dignidad, individudlida

sus diferencias en sus diferencias

Acceso y disponibilidad de la informacién relevanteFalta de transparencia en los sistemas | de
informacion. Uso privilegiado de la informacién

Favorece el crecimiento personal Interfiere con el crecimiento personal

Favorece la creatividad Pone obstaculo a la cidativ

Permite el enfrentamiento constructivo de conficto No  enfrenta el conflicto y los aborda

autoritariamente.

Asi, podemos decir que a pesar de las diversasicdasones para tipificar el clima
escolar y de aula, existe una coincidencia en guigosa transitan entre dos extremos, el
favorable, caracterizado por potenciar el desariatiegral del alumnado y el desfavorable
gue incide negativamente en la convivencia endgsok de aprendizaje (Molina y Pérez,

2006, citado por Moreno, Diaz, Cuevas, Nova y Bra@d 1).

Un clima positivo de aula, es definido como el egpan donde se favorece el
desarrollo integral de los estudiantes. Asi, tdosodocentes como el alumnado se sienten
respetados, identificados con su grupo, y/o cursmentro educativo (Ascorra, Arias y
Graff, 2003). En un clima de aula positivo, losudsintes establecen sus vinculos en una
atmosfera cooperativa y de preocupaciéon, en la kagl conciencia de lo que pueden
lograr, y los docentes manifiestan interés porracesidades y favorecen la consecucion

de adecuada organizacion en el aula (Johnsons@ick Johnson, 1992, citado en Aron y
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Milicic, 1999).

En el primer informe realizado por el Laboratoriatihoamericano de Evaluacion
de la Calidad de la Educaciéon (LLECE), organismardmado por la UNESCO, se plantea
gue el clima del aula, seria la variable individgaé demuestra el mayor efecto sobre el
rendimiento en Lenguaje y Matematicas. A su velg estudio demostro que si se suman
todos los recursos materiales, humanos y los fegtpsicoldgicos, la influencia de los

mismos en conjunto es inferior a la que tieneielalde aula (Casasses al, 2001).

Otras investigaciones profundizan en la tematefisiéndose a la importancia de
las emociones en el proceso de ensefanza-aprendizina del aula. Para ello, hemos de
sefalar la diferencia entre la capacidad de refacse y vincularse. Cuando se habla de
relaciones, se hace referencia a un tipo de comexié une a una persona consigo misma o
gue la une a otra u otras personas. Cuando ladelas mas profunda y perdurable en el
tiempo, entonces hablamos de vinculo (Cassasug).Z2b0autor agrega que las relaciones
y los vinculos son esencialmente conexiones emalesry que estas son mediadores que

influyen decididamente en el logro de buenos aprajes y climas de buena convivencia.

A su vez, se ha indagado en los factores que mfiigobre la percepcion de los

estudiantes al interior del aula. Algunos de esto&n:

» Los aspectos estructurales de la clase, es dagdercepcién de las metodologias
empleadas y relevancia de lo que se aprende. Esiine elementos destacarian la
fluidez, secuencia, ritmo, junto a la creatividedherencia y sentido que se le da a
la clase cada docente (Ascorra, Arias, Graff, 2003)

* Los aspectos relacionales del interior del aulae duacen referencia a las
expectativas del docente en relacion a sus estediatyn docente con altas
expectativas de logro de sus estudiantes, estimaglacapacidades, actitudes y
comportamientos que presenta el alumnado para anegarrendimiento y orientar

su conducta de manera positiva (Aron y Milicic, 9p9
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» La percepcion del docente sobre si mismo, tamlaémlaciona con los logros del
alumnado, su aprendizaje y la convivencia. AsiJeemedida en que el docente
confia en sus propias capacidades, se siente depaacer frente a las dificultades
gue el curso presente y con ello, facilita |la instaion del proceso de ensefianza-
aprendizaje y de una convivencia adecuada (Ascarias, Graff, 2003).

» La Percepcion y expectativas de los estudianteslacién con el docente. De esta
forma, la percepcion de caracteristicas positivaslgrofesorado, tales como una
adecuada destreza, carisma y nivel de conocimiasfocomo un buen trato hacia
los estudiantes, favorecen la percepcion positelaidma del aula (Ascorra, Arias,
Graff, 2003).

* La Percepcion de los estudiantes sobre si misnofise su propia valia, y las
definiciones que construyen sobre sus propias @gues y sobre su interaccion
con los demas, que son ademas, retroalimentadastrpsy también influyen en la
valoracion del clima del aula (Ascorra, Arias, Grab03).

* La percepcidon de la relacion docente-estudiante, egl valorada positivamente,
cuando se experimenta el respeto, apoyo, cuidaddidez, confianza,
responsabilidad del profesor o profesora, favorasenismo, la percepcion positiva
del clima del aula (Midgley, Rosen, Urdin, 199@ado por Milicic, 2001).

En este sentido, Arén y Milicic (2000) han profuratio en el estudio de este factor
en relacion al clima del aula, encontrando quedracion del clima depende de los
ciertos factores que a su vez, influyen en la ir@haque se establece entre el docente y los

estudiantes. Estos factores son:

» Percepcion de justicia vs. injusticia: como losudiintes perciben las medidas
contenidas en las normas disciplinarias, la, dosepara evaluar el aprendizaje de
todos los estudiantes, atencion y manejo de suridatb (poder que ejerce el
docente).

» Percepcion de confianza vs. desconfianza en laidetala capacidad de mantener
de manera confidencial lo que se comparte con eérde y el apoyo que este

brinda frente a los problemas que presentan sudiastes.

82



Valoracion vs. descalificacion en la relacion: Hsietor se refiere a cdmo perciben
los estudiantes la valoracion que hace el docentasdrelaciones que este establece
con el alumnado. A su vez, como el docente deazlu relacion con sus
estudiantes.

Actitud empética del docente y disposicion a ayudse refiere a los estilos
relacionales que emplea el docente y su estilogiggieo. Profesores que favorecen
el buen clima de aula estan centrados en la pe(soés que en los resultados), y
son capaces de apoyar a sus estudiantes cuandgessentan dificultades.
Percepcion del docente frente a las exigenciaséatads: los estudiantes valoran
una actitud exigente y justa. Valoran la exigermtiando aprecian sus aprendizajes
como relevantes.

Estilo pedagogico: el docente puede actuar en araxquia de dominio o de
actualizacién. El primer estilo se caracterizaipgrimir arbitrariamente el poder y
la autoridad, caracterizando relaciones jerarquipaso democraticas y punitivas, a
diferencias de las de actualizacion, que respoadenos afectivos que contribuyen
en las relaciones interpersonales, potencian erdd® personal e intelectual de

los estudiantes.

1.5. Convivencia escolar y relacion profesorado+alnado

La relacidon que se establece al interior del anteeesl docente y el estudiante, es

uno de los factores mas importantes que determimasplo el clima del aula, como asi

demuestran los estudios citados anteriormente, w&nwién el cumplimiento de los

objetivos de la escueléGarrido, Kroyer, Hidalgo y Mufioz, 2012Diariamente los

estudiantes asisten a la escuela portando susiexgas Yy realidades familiares, las cuales

inciden en su comportamiento cotidiano, encontraodocon estudiantes que viven

sumidos en espacios de vulnerabilidad social y @nat en que experimentan a diario

cierto riesgo social, el cual puede afectar lagrasfde su desarrollo saludable y sus

avances académicos, de ahi que la funcién docemétexante.
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Los sistemas que facilitan el desarrollo globdlmdBo, son sistemas dinamicos
gue estan en permanente cambio en funcion dedtetds acontecimientos producidos por
sus componentes, manteniendo relaciones e infla@meciprocas. Los sistemas estan
representados por los vinculos mas proximos, @beso la familia, y los mas lejanos,
representados por la cultura, comunidad, sistesnductual y genético-biolégico. Todo
ello se encuentra representado en la Figura 6tRi&899, citado por Moreno y Martinez,
2010):

Figura 6. Contextoso sistemas para el desarrollo. Adaptado por Pia(t899, p. 26) de Pianta 'y
Walsh (1996) y Sameroff (1989).
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En este modelo, el nifio es considerado como uensisen vias de desarrollo, que
se encuentra influido por una trama de relaciomesakes tales como la ordenacion y
modulacion de la excitacion fisiologica, el apedicaz, el desarrollo de auto-confianza o
autonomia, habilidad para organizar y coordinar tesursos medioambientales y
personales, creacidon de relaciones eficaces copasas, la formacion de un sentido del
yo, un uso eficaz de autodominio y el uso de siowhalbstractos. Toda esta trama es
importante y se establece en funcion de su condycfas interacciones con su medio
(familia- escuela). A su vez, el profesor, se adeis otro sistema, entendiendo las
conductas de interaccion con los alumnos en fund&diversos elementos: conocimiento,
experiencia, preocupaciones actuales o experielfBiasta, 1999, citado por Moreno y
Martinez, 2010).

La importancia que tienen las primeras relacioneslgs niflos desarrollan con sus
padres o cuidadores influyentes en las relaciones eptableceran con sus profesores e
iguales. La escuela se constituye en un escenaeidegentrega al nifio la oportunidad de
relacionarse con adultos no familiares otorganawievas experiencias emocionales, asi
como la posibilidad de movilizar sus habilidadesiaes, de autorregulacion, exploracion,
nuevos apegos, dominio, etc. Los aportes de lasfigaciones vinculadas a la Teoria del
Apego permiten sefialar que los modelos intern@presentacionales que se construyen en
las primeras vivencias relacionales influyen endetarrollo social del nifio y en sus

experiencias escolares (Bowlby, 2D03

Este sustento primario permite en el alumnado watueion continua en la cual
prevalecen los modelos aprendidos. Asi, en los asi@¥nculos que el nifio establece,
emplea aquellas estrategias que le resultaronceBcg que le otorgaron seguridad,
desarrollando conductas exploratorias y mas acsia@einteraccion con los iguales, a
diferencia de aquellos nifios que tuvieron apegesgumros, quienes manifestaran mayores
dificultades en su socializacion y seguridad peakgresentando con mayor probabilidad
conductas agresivas y hostiles hacia sus profefBretherton, 1985; Pianta, 1999, citados

por Moreno, y Martinez, 2010).

85



Distintas investigaciones sefialan que los primafus de escolaridad son los mas
influyentes en el alumnado, incidiendo en su apggutocontrol. En este periodo, los
problemas conductuales estdn menos arraigadosg@nsecuencia son mas susceptibles al
cambio que en etapas posteriores. A su vez, lasedifias individuales relacionadas al
logro académico, tienden a estabilizarse despuéssdarimeros afios escolares, razon por
la cual, la familia y escuela son agentes vita@slos primeros afios de la vida (Sroufe y
Rutter, 1984, Hembree-Kigin y McNeil, 1995, Piamtaal., 1995, citados en Moreno y
Martinez, 2010).

Otros estudios indican que la adaptacion del néfipreduce desde el nacimiento, a
través de la regulacién de sus niveles de exéitagi atencion. De esta manera, las
interacciones entre el nifio y su cuidador, sedarpllares que le darian un concepto de si
mismo y acerca de la relaciones. Asi, cuando eb wi@isarrolla apegos inseguros que
favorecen exploraciones carentes y una autorreigul@tadecuada, puede presentar menor
interés por las relaciones interpersonales o mdificultad en la adaptacion, lo cual es un
predictor de dificultades en la regulacién condakyuemocional posterior. Sin embargo, el
desarrollo de un apego seguro, promovido porraib#idad del cuidador y su disposicion
emocional, permite adquirir un sentido de seguriglatbs contextos de interaccion, siendo
una plataforma para la exploracion del ambienteundo interpersonal (Pianta, 2005,

citado en Moreno y Martinez, 2010).

Lo anteriormente expuesto, incide en los vinculdsrpersonales que los nifios
desarrollaran con sus profesores al ingresar scla@edn, las cuales pueden transitar desde la
cercania y afectuosidad, a la lejania y el cowfligiowes y Hamilton, 19922, citado en

Moreno y Martinez, 2010).

Estos mismos autores también han demostrado querdapcion de los profesores
de su relacion con los alumnos, variaba en fund®itres dimensiones: calidez-seguridad,
miedo-dependencia y ansiedad-inseguridad (Howeamgilkbn, 19922, citado en Moreno y
Martinez, 2010).
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Otro estudio, realizado con profesores a cercaudaescepcion de la relacion que
sostienen con sus alumnos, arroja la existencgeidetipos de relacion profesor-alumno: 1)
dependiente (fependeri), en la que el maestro cuenta en exceso conriarza de los
nifos; 2) de implicacion positiva fositively involved, que describe la relacion
caracterizada por altos niveles de calidez y coomaidn entre docentes y estudiantes; 3)
disfuncional (‘tlysfunctiondl), caracterizada por bajo compromiso por parteptdefesor y
por altos niveles de irritabilidad, malestar y eatle los estudiantes; 4) funcional promedio
(“average-functiond) caracterizada por un equilibrio de las relacomatre docentes y
estudiantes; 5) tensa o irritantarfgry’), con niveles altos de conflicto entre docentes y
estudiantes); y 6) no implicadau(iinvolved), en la que el maestro muestra poca calidez y
comunicacion y bajos niveles de enfado con sugliesties. Dichas relaciones surgen del
diversificacion de tres dimensiones:conflicto, la cercania y la dependenciabiéndose
encontrando que estas dimensiones aparecen deamamsistente en muestras que varian
en edad, etnia y estatus socioeconémi@@ianta y Steinberg, 1992; Pianta, 1994; Satt,
1994; Taylor y Machida, 1996, citados en Morenoarfihez, 2010).

En la Tabla 7 podemos resumir los resultados adidenen estas investigaciones,
describiéndose las relaciones profesor-alumno didela positiva, funcional, funcional
promedio, relacion no implicada, tensa, disfundipma funcion de las puntuaciones
obtenidas (altas, moderadas y bajas) en las dior@wsionflictos, cercania y dependencia
(Pianta y Steinberg, 1992; Pianta, 1994; Satt419@ylor y Machida, 1996, citados en
Moreno y Martinez, 2010)

Tabla 7: Relacién profesorado-alumnado, descritar plmcentes

Conflictos Cercania Dependencia

Altas -Relacion disfuncional -Relacion positiva -Relacion tensa

puntuaciones  -Relacién tensa

-Relacion funcional -Relacion Positiva
Moderadas -Relacion funcional promedio promedio -Relacion disfuncional
puntuaciones -Relacion tensa -Relacion funcional
promedio
Bajas -Relacion positiva -Relacion disfuncional -Relacion no implicada
puntuaciones  -Relacién no implicada -Relacion no implicada
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Se ha demostrado, asimismo, que estos modelos lagore profesor-alumno,
influyen en la conducta que el estudiante muesiralase, y por ende, en el estado de
convivencia del aula. Asi, se ha encontrado ques dstudiantes con relaciones
disfuncionaleg/ tensas con sus profesores o profesdi@sen mas problemas de conducta
y presentan mayores problemas de aprendizaje qiei@que mantienen relacionesnie
implicacion positivas dependientesy funcionales También se ha demostrado que la
tolerancia a la frustracion es mas alta en los atsgue mantienen relaciongssitivaso
de no implicacion,que en aquellos alumnos con relaciodesuncionaleso tensas La
relacion docente-alumno también influye en la ealidie las relaciones entre el propio
alumnado, habiéndose encontrado que los estudiajies mantienen interacciones
positivas con el profesor, tienen relaciones deanaglidad con sus iguales, mientras que
aquellos que presentan relaciones profesor-estaeddisfuncionales, tienen relaciones de
poca calidad con sus iguales (Pianta, 1994, ceéaddoreno y Martinez, 2010).

En estudios posteriores las tres dimensiones tescpor Pianta, han sido
identificadas de manera consistente (Birch y LA&®7; Hamre y Pianta, 2001; Howes y
Hamilton, 1992a; Howes y Ritchie, 1999; Pianta yh8han, 2004; Sutherlandy Oswald,
2005, citados en Moreno y Martinez, 2010).

De este modo, en las relaciones caracterizaddsa percania, los docentes perciben
altos niveles de calidez, afecto y comunicaciorerédicon sus estudiantes, sintiéndose
eficientes en el manejo de la clase y comodos aorelacion que establecen con sus
alumnos. Esta relacion de cercania genera en tiodiastes seguridad, experimentando la
posibilidad de alcanzar aprendizajes (Oren, 200@nt® 2001, citados en Moreno y
Martinez, 2010).

A su vez, la dependencia en la relacion profesanab se vincula con dificultades
de adaptacién escolar, desempefio escolar empalyredtiudes mas negativas hacia la
escuela y menor compromiso con el ambiente acadé(Maldonado y Carrillo, 2006;
Birch y Ladd, 1997), ademas de que el alumno ctstgm de relacion es menos prosocial

con sus iguales (Howes, Hamilton y Matheson, 1994).
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Se asocia con falta de competencia en el cursd gneese encuentra y en cursos
posteriores (Pianta y Nimetz, 1991), con menor a&ggion del ambiente y con menos

relaciones con los comparieros (Howes y Ritchie2 200

En un estudio longitudinal, Di Lalla, Marcus y WhtePhillips (2004) se encontrd
gue los nifios que mantenian relaciones de depeadeoc sus maestros manifestaban
posteriormente niveles mas altos de ansiedad y mgmimiento académico, sefialando
como posible causa su preocupacion por la aterdgbdrmaestro mas que por sus tareas

escolares.

Al contrario, cuando las relaciones son conflidivéos docentes experimentan
agotamiento, altos niveles de negatividad, intéoaes dificiles, falta de comunicacion y
dificultad en el manejo de los estudiantes. A sm s estudiantes que se relacionan
conflictivamente con sus profesores no tienen @ode necesario para explorar las
variadas oportunidades de aprendizaje que ofreaal&] pudiendo experimentar ansiedad

y temor de ir al colegio (Oren, 2007; Pianta, 199&dos en Moreno, y Martinez, 2010).

Se puede concluir que la relacion que se estaldatre el profesor-alumno es
determinante para posibilitar que este logre urtuabo ajuste escolar. Para este ajuste es
necesario que el docente despliegue estrategiggeyoetan la consecucion de espacios de
cercania con sus estudiantes, los cuales estimukréonfianza y el progreso académico
de los estudiantes, asi como mejores vinculoslesgyade interrelacion con sus iguales. A
Su vez, es necesario trabajar de manera decidida rpducir la conflictividad de los
estudiantes, que merma sus posibilidades de d#earal haberse relacionado esta
dimension con los problemas de conducta y de aaed Por dltimo, también se
considera primordial, estimular la independencialae estudiantes para desplegar las
potencialidades que cada uno de ellos tiene, patath actitudes positivas hacia la escuela
y un mayor compromiso con el ambiente de aprerglizagi como el desarrollo de

conductas prosociales hacia sus iguales.
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Finalmente, al concluir el presente capitulo, eque se realizé una revision del
significado que se le atribuye a la convivenciajggnos comprender que este constructo
puede ser concebido con una multitud de maticesiey en el establecimiento de una
adecuada convivencia, pueden confluir multiplegeracciones entre personas de diversa
naturaleza y cultura.

Interacciones que quedan supeditadas, en ultimortér a los factores intrinsecos y
extrinsecos que trae cada sujeto, otorgandole tifo eglacional que es unico, y
vinculandolo en su medio como contribuyente o neswy de la convivencia. Esta
constatacién, le confiere a la escuela un rol gmdprante como agente modelador que
estimula el desarrollo cognitivo, emocional, sqcipkicolégico y cultural de sus
educandos, debiendo perseverar dicha instituciosuetarea principal, que consiste en
desarrollar de manera integral a sus estudiantesplebando los docentes todas sus
habilidades para el logro del proceso de ensef@mzmdizaje y la consecucion de la

convivencia.
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Capitulo 2:

La convivencia escolar en Chile

Chile ha experimentado numerosos cambios en raateée educacion publica. En el
afio 1990 se impulsa la reforma educacional coreplaara el mejoramiento de la calidad
y equidad de la educacion. Los cuatro pilares deeflarma educativa se reflejan en los
programas de mejoramiento e innovacion pedagoégicalesarrollo profesional de los
docentes y los incentivos ofrecidos para ello,éforma curricular y la jornada escolar

completa (Ministerio de Educacion Gobierno de CGli@01a).

Todos estos cambios que se gestaron en los 90nthaio decididamente en la
creacion de politicas vinculadas al mejoramiemdadconvivencia escolar en los centros
educativos chilenos.

En el presente capitulo, analizaremos el estaddadeonvivencia escolar en
Latinoamérica, para luego revisar diversos estudiakzados en el pais. Algunos de estos
estudios representan la realidad de los centrosagdos de dependencia administrativa
particular, subvencionada y municipal en materiascdnvivencia escolar, violencia y
bullying. Otros, son el resultado de investigacoonesalizadas por equipos de

investigadores pertenecientes a distintas casedudm&cion superior de Chile.
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Por ultimo, analizaremos las politicas publicas g8 han impulsado para atender
las necesidades de los centros escolares en rsatierieonvivencia escolar, con lo que el
gobierno de Chile, representado por el Ministeed=ducacion Gobierno de Chile (a partir
de ahora, MINEDUC), asume la imperiosa necesidaabdgar a los centros educativos en

estas materias.

2.1. Estado de la Convivencia Escolar en Latinoaméa

En Chile, al igual que en otros paises de Latino@mése han desarrollado
iniciativas para dar respuesta a los cambios queergwmenta la escuela, siendo la
convivencia escolar uno de sus principales objsfiya que a través de ella se logra el
desarrollo integral de los estudiantes, dotandadleslas competencias necesarias para
insertarse en el mundo adulto y contribuir a urdesiad mas justa, en donde los conflictos
inherentes a la convivencia cotidiana sean aboslddauna manera positiva en busca de

soluciones.

Nos parece relevante, por tanto, revisar o quesgehaciendo en Latinoamérica en
materias de convivencia escolar en los centrosatdos, como a su vez analizar de

manera global lo que se est4 haciendo en estaianateChile.

Los estudios realizado en la region Latinoamericema&entran fundamentalmente
en el fendbmeno de la violencia escolar, por serdmims factores, que ademas de aumentar
en la dltima década, es considerado como uno derinsipales agentes que afectan la

convivencia de los centros educacionales.

Uno de las principales dificultades encontradaslaan investigaciones que se
realizan en la regién, se vinculan con la difustln datos, ya que a diferencia de los
estudios europeos, en Latinoamérica la cooperaai@regional es débil, lo que hace

dificil comparar y visualizar la magnitud del prefla (Madriaza, 2011).
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Los primeros estudios llevados a cabo en Latino@amé&urgen a mediados de los
afios noventa en Brasil. En los paises del Caribesrsbargo, han comenzado a realizarse
en los ultimos afios. En Argentina y Chile en etearb Sur, y Puerto Rico y México en el

Norte, también se han llevado a cabo diferentessinyaciones sobre convivencia.

Al realizar una revision de dichos estudios, etreonos la inexistencia de un piso
del cual partir y avanzar, ya que cada investigadantregando sus hallazgos en forma de
parcelas individualizadas. A su vez, las invesimses aplicadas, evaluaciones vy
sistematizaciones de las intervenciones que praduguidencias, son escasas (Madriaza,
2011).

Chile posee experiencias avanzadas en estadistica®iales, con varias lineas de
investigacion. Asi, podemos encontrar los estud@sConsejo Nacional para el Control de
Estupefacientes (CONACE), que desde el afio 2008, itha incorporando preguntas
relacionadas al fendmeno de violencia escolar. e en el ailo 2005 encontramos el
estudio nacional de convivencia escolar realizaologb Instituto Ideas, por encargo del
MINEDUC y la UNESCO. También se han realizado #smidios nacionales de violencia
escolar de aplicacion bianual encargados por eliskdino del Interior- Division de
Seguridad Publica, y un ultimo estudio nacionaBd#ying realizado por el Ministerio de
Educacion Gobierno de Chile en el 2010 (Madria@a12.

Las lineas de investigacion preponderantes que@geptran en estos estudios se
vinculan con la convivencia escolar o la seguridadadana, enfocandose en las conductas
pro-delincuenciales o proto-criminales. Se obsesiragmbargo, una escasa frecuencia de
estudios internacionales. Dentro de los mismostadas dos experiencias en las que ha
participado el Estado Chileno (Madriaza, 2011):

* El estudio de OMS que trata sobre violencia y saud incluye a numerosos

paises, en que la participacidn Latinoamericana espresentada por Chile,
Venezuela, Guyana, junto a otros paises de Afiaegpa y América del Norte.
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» El estudio de la Fundacién Ideas (Chile) y ESM dpdfa.

La escasa participacion se traduce en la impaddtnilide comparar datos con la
claridad que se quisiera, sin embargo, se puedbleseér, al comparar los cinco paises de
Latinoamérica donde se han desarrollados investiges sobre estos tépicos, que las
agresiones verbales entre los estudiantes somglartamiento violento mas frecuente en
todos los paises, excepto en Brasil, en dondedeesianes fisicas aparecen con mayor
frecuencia que las verbales. En la educacion pimasecundaria, la distribucion de las
agresiones fisicas por paises, es la siguientArgemtina, , estas son sufridas por el 30%
del alumnado, en Brasil por el 38%, en Chile pol&% y en México por el 11.2%
(Madriaza, 2011).

En relacion a las Politicas Publicas impulsastala regién, podemos constatar que
la mayoria estan relacionadas con la convivendeal&sy otras vinculadas a la seguridad
ciudadana. Ello favorece la promocion y prevengiédmaria, mas que las intervenciones
ligadas a la prevencion secundaria y terciaria,dgnéose estas Ultimos tipos de
intervencion relegadas a los marcos teoricos orical® ligados a la politica publica.
Dichas politicas se han organizado principalmente t@no a materias de valores
democraticos, de paz y de derechos humanos, empgrt®) por la influencia que tiene la
UNESCO en la region y por el propio contexto hismexperimentado en varios de los
paises de la regién, en los que muchos de ellosifi@mlos gobiernos totalitarios, y que en
el presente, avanzan hacia procesos de modermzagocratica o guerras civiles
estimulando la estimulacion de politicas publicasmadas hacia el desarrollo de un nuevo

ciudadano que avance hacia la tolerancia en um plangualdad (Madriaza, 2011).

Al menos quince paises de Latinoamérica tienentigadi vinculados a la
convivencia y su prevencion, encontrando cuatregmatas basicas: Seguridad Ciudadana,
Convivencia Escolar, Resolucion de Conflictos yu8allental. Las politicas de Seguridad
Ciudadana se centran en la prevencion de la delwca y del consumo de drogas,
entendiéndose que la escuela es un agente de camldonde se pueden implementar

estrategias preventivas. Por otra parte, las paditvinculadas a la estimulacién de una sana
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convivencia escolar y formacion ciudadana, se foredan en los derechos humanos, la
educacioén de la paz, la promocion de competenaidadanas y los valores democraticos.
A su vez, encontramos las politicas para apoyagdalucion de conflictos, destacandose,
Argentina por tener una politica nacional de coenoia escolar, en la que la mediacién es
el elemento central de la intervencidon. Por ultimodemos sefialar las politicas que

promueven la salud mental que estan promocionaatda @MS (Madriaza, 2008).

2.2 Estudios Realizados en Chile

En el afio 2005 se realizdé el primer estudio natial®a convivencia escolar,
recogiendo la opinion de estudiantes y docenteg. fide solicitado por el Ministerio de
Educacion y la UNESCO y Ejecutado por IDEA ChileeEudio se realizé administrando
un cuestionario cerrado y auto aplicado a estueliatié todo el pais de entre 7° afio basico
y 3° afio de ensefianza media y a los docentes aaidmos establecimientos. En la Tabla
8, podemos observar cuales fueron los criteriosetlrcion empleados en la investigacion
(Idea, 2005):

Tabla 8: Criterios de seleccién

-Provincia -Probabilistica Colegio pequefo: igual o
-indice GSE (Grupo estratificada y bietapici menor a 300 alumnos.
socioeconémico): (colegios \
Tramo 1: GSE bajo alumnos/profesores). Colegio grande: mayor a
Tramo 2: GSE medio - Nivel de confianza 300 alumnos

Criterios de Seleccion  Tramo 3: GSE alto del 95% y error

-Tamafo establecimient estimado del 4.6%.
- 507 establecimiento
encuestados
Cantidad de alumnos
41.729.
Cantidad de profesore!
6.782.
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El analisis de los resultados fue realizado empleauatro criterios:

» Valoracion de la convivencia (relaciones socia@smas, participacion)
» Maltrato entre pares y maltrato entre estudian@scgntes
» Los conflictos sus causas y posibles soluciones

* Apoyo familiar a los alumnos y factores de riegon&imo drogas y alcohol)

Asi, los resultados respecto de la valoracion gemen los estudiantes de la
convivencia respecto de sus relaciones socialesgnsentrd que existia una mayor
valoracion para relacionarse positivamente en absntte establecimientos municipales y
particulares subvencionados, que en establecinsigradiculares. A su vez, estos declaran
gue la relacién entre pares es positiva, afirmatesh@r buenas relaciones y amigos y
valorando positivamente la relacion con sus doeg(T@%o).

Por otra parte, sefialan sentirse bien en el colgdiener muchos amigos. Esta
afirmacion se encuentra mas asociada a los alugnabsmnas de educacién basica que a
los de educacion media.

Los docentes de establecimientos particulares swbveados, son los que valoran
mas positivamente las relaciones con sus estudig@®8o) y con sus colegas. Expresan
sentirse a gusto en su trabajo (91%).

A su vez, se encontré una menor satisfaccion ldgordacional en docentes cuyos
establecimientos obtuvieron un bajo puntaje SIMGBEtéma de medicion de la calidad

educativa).

Respecto de la valoracion que los estudiantesrtieleé orden que existe en sus
establecimientos por la adecuada aplicacion dedasas de convivencia, se encontré una
visibn mas positiva en establecimientos particslafgd%), luego en los particulares
subvencionados (77%) y por ultimo en los municizalbds (71%).
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En relacion a este mismo punto, los docentes operarun 80% que en sus
establecimientos existe orden, como a su vez, eféUnconsideran que las normas que se
aplican son adecuadas.

En relacion al maltrato entre pares y maltrataesmistudiantes y docentes se
encontro que los estudiantes que reciben algungafde maltrato por parte de sus iguales,
es de tipo psicolégico relacionado a insultos yediaencia. En este sentido, un 28% del
alumnado sefiala recibir maltrato psicolégico fretemmente mientras que el maltrato fisico

es de un 9%, realizado a través de golpes a rnema@mpre

Las agresiones relacionales con ignorar y rechazanenazar o chantajear, se
presentan de menor a mayor grado en establecimieptoticulares, particulares

subvencionados y municipales respectivamente.

Respecto al género, son los chicos frente a lamshyjuienes presentan una mayor

implicacion en violencia.

En cuanto a la edad, los alumnos de cursos mef@emesfianza basica) presentan
mayores niveles de maltrato y/o agresividad, tecideque va decreciendo en cursos de
ensefianza media (IDEA, 2005).

Los docentes perciben el maltrato entre pares deraamenor (36%) a como es
declarada por los estudiantes (70%). A su vez, dlogentes pertenecientes a
establecimientos de bajo nivel socio econdmicoentam en un 28% que los alumnos
nunca son agredidos fisicamente, frente al dol#&6}5 que responden los docentes que

pertenecen a establecimientos de alto nivel samadmico.
En relacion a los conflictos, sus causas Yy posisi@uciones, los estudiantes

sefialan que la principal fuente de conflictos datéa por el comportamiento de los propios
alumnos.
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La segunda causa de conflictos identificada foerespetar la autoridad del
profesor. En establecimientos municipalizados ydor puntaje SIMCE, es donde se

presenta con mayor frecuencia este comportamiento.

La tercera causa importante de los conflictos éalta de manejo disciplinario por
parte de los docentes en la sala de clases. AZ4%l del alumnado, piensa que deben
tomarse medidas mas estrictas con los alumnosaysam problemas, no obstante, el 70%
considera que los conflictos en el establecimisetoesuelven de forma justa, declarando
un 73% que los conflictos se solucionan principalta por la via del didlogo y un 53% a

través del castigo impuesto por los docentes.

Los docentes, por su parte, piensan que conflistosleben a la presencia de
estudiantes conflictivos, siendo la permisividadlalédamilia, la otra razén principal que
explica losconflictos. La mayor ocurrencia de los conflicte,concentra, segun la opinion
del profesorado en losstablecimientos municipalizados y de bajos pust&&MCE

(Sistema de medicion de la calidad Educativa).

El 70% piensa que deben tomarse medidas mas astigon los alumnos que

causan problemas.

La dimension, forma de abordar los conflictos,gjeflque un 80% considera que los

conflictos en el establecimiento se resuelven dedgusta.

Un 94% declara solucionar sus conflictos princigaite por la via del dialogo,

mientras que un 40% declara solucionarlos usandas#igo.

Finalmente, respecto al apoyo familiar y factodes riesgo, un 86% de los
estudiantes declara que la familia se preocupaspsrestudios. A su vez un 88% de
Educacion Béasica y un 63% de Educacion Secundattam no consumir drogas ni

alcohol.
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Se evidencia una asociacion entre el nivel esgoéirconsumo de drogas o alcohol
declarado, presentando una mayor frecuencia deucmndos jovenes de mas edad,

asimismo, el alcohol parece ser la droga mas cadsum

Frente al mismo punto, los docentes sefalan quedsitas familias se preocupan

por los estudios de sus hijos.

Un 52% de docentes perteneciente a colegios plntes percibe el apoyo de los
padres en actividades escolares versus el 22% dents de establecimientos

municipalizados.

Otro estudio, que analiza el estado de la conviaegit Chile es el que se llevado a
cabo a través de la Encuesta Nacional de Violeeniael Ambito Escolar (ENVAE),
desarrollada por la Division de Seguridad Publice dorma parte del Ministerio del

Interior.

La primera version de la encuesta fue realizadal efio 2005 por la Universidad
Alberto Hurtado por trato directo con la Divisiée 8eguridad Publica. Este primer estudio
exploratorio utilizé6 un instrumento basado en pathos internacionales como es el
Observatorio Europeo de Violencia Escolar. Desdersaios, este estudio ha contado con
la estrecha colaboracion del Ministerio de Educad¢anto en su aplicacion como en el
analisis de los resultados (Celis, Espinosa, Oryefigmes, 2010).

En el afio 2007 se realiza la Segunda Encuestaalendia en el Ambito Escolar
por Adimark GfK adjudicada mediante licitacion paal En esta segunda version el
instrumento se consolida como una sélida herramipata el diagnostico de politicas de
prevencién en el &mbito escolar, ademas de coinstéitatomo una fuente de informacion
para el conocimiento de un fenémeno de gran impastéos medios de comunicacion,
pero del cual se tenia escasa informacion emp(@edis, Espinosa, Orrego y Tijmes,
2010).
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En el afio 2009, se realiza la tercera versién denflzuesta, con una muestra
significativamente superior a la de afios anterjotfesque ha permitido analizar en
profundidad las caracteristicas del fendmeno, #agéhdose en una importante
herramienta para la realizacion y monitoreo de de]i programas y politicas de
prevencién (Celis, Espinosa, Orrego y Tijmes, 2010)

La Tabla 9, resume algunos de los aspectos quernfueonsiderados en su
metodologia:

Tabla 9: Resumen de estudios sobre violencia escola

2005 2007 2009 2005 2007 2009 2007 2009
Casos 14.761  15.037 49.637 3.153 3.294 9.621 996 3.596
Entrevistados  7° a 4° Ed. Media 7° a 4° Ed. Media 7° a 4° Ed. Media
Tipo entrevista Autoaplicado con presencia de esteder
Disefio muestral Probabilistica, bietapica y estratificada
Institucion Univ. Alberto Hurtado  Adimark GfK UniVlberto Hurtado  Adimark GfK

Las dimensiones que aborda el instrumento sonidmseates (Celis, Espinosa,
Orrego, y Tijmes, 2010):

Caracteristicas socio demograficas del estudia®eo, edad, curso, comuna de
residencia, nivel educacional de la figura priatgn la familia.
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Percepciones del entorno escolar relativas a agresi presencia de armas en el
establecimiento, venta de drogas y seguridadljoasa interior del establecimiento.
Clima escolar: considera las dimensiones de conuigesscolar, normas de convivencia y
reglamento escolar, calidad de las relaciones érgrdistintos actores del sistema escolar,
apoyo de los docentes a los estudiantes, apoye estudiantes, participacién escolar,
caracteristicas generales de la escuela en cuémtmacion e instalaciones e identificacion

con la escuela.

Entorno familiar: nivel de preocupacion de los eadnivel de agresion ejercida por

los padres y nivel de agresion sufrida por los gadr
Entorno barrial: percepcién de armas, drogas,@swgltlisparos en el barrio

Al comparar los resultados de los estudios del 206 y 2007, se observo un
descenso significativo de la violencia en el ambgoolar percibida por los estudiantes. La
Tabla 10, resume de manera general una compardeilms principales resultados en torno
a la percepcion estudiantil del fendmeno de viokemscolar (Ministerio del Interior &
ADIMARK GFK, 2007)

Tabla 10: Comparacion de los principales resultadissla percepcion estudiantil en

relaciéon a la violencia escolar

Agresiones declaradas por los estudiantes 45.2% 26.3%
Agresiones Psicolégicas 43.2% 22.2%
Agresiones Fisicas 30.6% 17.7%
Agresiones sexuales 1% 3%
Agresiones con armas 2.2% 4.3%
Atentados contra la propiedad privada 5.7% 9.6%
Amenazas y hostigamiento permanente 7.6% 11.1%
Discriminacién o rechazo 12.5% 13.5%
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Al analizar y comparar los estudios de 2007 y 20@9resultados también tienden
a mejorar, obteniéndose porcentajes menores sdar&iolencia escolar en todas las

variables estudiadas en el afio 2009 con respe2al

La percepcion sobre la seguridad y las agresianegra, asimismo entre el afio
2007 y 2009, lo que se puede apreciar en la Tdb(Mihisterio del Interior & ADIMARK
GFK, 2009):

Tabla 11: Percepcion de la seguridad y agresionesfipo de centro
2007 2009 2007 2009 2007 2009

Est. Municipales Est. particulares Est. particulares

Subvencionados

Seguridad 54.6% 67.8% 68.9% 79.5% 83.5% 85.1%
Percepcion de Agresiones 25.1% 21.4% 24.7% 25.8% 30.7% 21.2%
Porte de armas 15.% 16.6% 15.9% 15,2% 14.9% 14.3%

El estudio del 2009, incorpora cuestiones relatimaagresiones por medio de
celulares o internet, encontrdndose que el 10.6%oslestudiantes declara haber sido
agredido a través de internet (blogs, fotolog,) eEsta proporcidon es levemente superior
en los establecimientos municipales (10.8%) congumracon los establecimientos
particulares subvencionados (10.6%) vy particulét8sl%). El 6.4% de los estudiantes se
declara agresor por medio de internet, siendo gstgporcion superior en los
establecimientos particulares pagados (7.2%) cmpero a los establecimientos

particulares subvencionados (6.4%) y municipae3%).

Ademas de los estudios nacionales anteriormentezatas, en la ultima década se
ha experimentado un creciente interés investigatomaterias de convivencia escolar,
violencia escolar y clima escolar. Estos estudsosrsnarcan en contextos mas focalizados,
siendo organizados dentro de proyectos académgt@sdlistintas universidades Chilenas,
0 por diversas organizaciones que persiguen cointrébla superacion de las situaciones

gue se han evidenciado como conflictivas en lastutiones escolares, para conocer las
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fortalezas de las mismas y que ello permita supasasituaciones conflictivas. Dentro de
estos estudios, podemos mencionar el realizadNOCEF, denominado “La voz de los
nifos, nifas y adolescentes y discriminacion”. Lanera version de dicho estudio
cuantitativo fue realizada en el afio 2004 y la sdgwersion en el afio 2011 (UNICEF,
2011).

El universo considerado fueron los nifios, ninaslglescentes de entre 7° curso de
educacion basica y 4° afio de educacion mediapasd tos alumnos de establecimientos

de educacion regular de las ciudades de lquiqueiaga, Concepcion y Temuco.

El instrumento se aplico a 1.614 nifos, niflas ylesdentes. La muestra fue de
caracter estratificado. Las variables de estratifiin consideradas fueron la dependencia y
zona geografica de los establecimientos educa@sngl trabajo de campo fue realizado

por la Direccion de Estudios Sociologicos (DESWE)a Universidad Catélica.

En general, los resultados obtenidos, permiten coloap que la cantidad de nifios,
nifias y adolescentes que declaran haber sentiddndisacion en su escuela, aumenté
desde el aiflo 2004 (31%) al 2011 (42%).

En la tabla 12 aparecen las tendencias pormenaszat® los agentes que
propiciaban la discriminacién en la escuela:

Tabla 12: Agentes que discriminan en la escuela

Comparieros de curso 85% 55.8% ¢
Profesor/a 19% 18.7% -
Inspector/a 7% 11.8% T
Director/a 3% 8.7% T
Personal de Aseo/auxiliar 3% 8.7% T
Apoderados/as 11.7%
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Como podemos observar, la mencion a los compaftosurso como agentes
discriminadores, disminuyo en el afio 2011, conaetspal estudio del afilo 2004, mientras
gue la mencion a los inspectores, al personal de ysal Director aument6 respecto del

estudio anterior. Los profesores mantienen un poage similar en ambos estudios.

Como elementos descalificadores, los estudiantksan haber usado términos que

se muestran en la Tabla 13:

Tabla 13: Descalificadores utilizados
Caracteristicas que se descalifican Dichos descalificadores Porcentaje que lo ha dicho
Forma de ser, lentitud, dificultade “Flojos”, “Porros” 47. 6%

para aprender

Nivel socioeconémico bajo “Flaite”, “Picante” 43%7
Forma de ser distraida “Volao”, “Pavo” 42. 4%
Nivel socioeconémico alto “Pituco”, “Cuico” 38. 3%
Comportamiento sexual masculino  “Lacho” 38%
Apariencia fisica: bajo/alto de estatura  “ChicdPaflon” 36.6%
Comportamiento sexual femenino “Suelta” 35. 3%
Orientacién sexual “Maricén”, “Gay”, “Camiona” 3338
Apariencia fisica/contextura “Chanco”, “Tallarin” 30. 7%
Apariencia fisica “Cabezon”, “Narigén” 29. 7%

En relacion a temas vinculados a la Familia, semsun descenso en las creencias
de que un hogar sin Padre no es familia, encordrdosden el 2004 con un 26.3% que
estaba de acuerdo, mientras que en 2011 dichactmegisminuye a un 17.3%. A su vez,
la creencia de que los hijos de padres separadgzsblematicos, disminuye de un 48. 2%
(afio 2004) a un 28% (2011).

Con relacion al tema de género, se les preguntasshombres deben proteger a las
mujeres porque son mas débiles, encontrando ugariaale respuestas afirmativas, en
tendencias casi idénticas en los estudios del & 2y 2009 (80.4% y 79.8%,

respectivamente), estando en desacuerdo con @ste@bn un 19.6% de jovenes en el
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afio 2004 y 20.2% en el 2011. Los alumnos de esfatientos particulares muestran
menos prejuicios de género (14.4%), diferenciandageficativamente de los particulares

subvencionados (23.3%) y municipales (33.8%).

Al ser consultados por la discapacidad, las respsiesbtenidas demuestran que
entre la primera y segunda consulta, existe uniteremento de los prejuicios relativos a
la misma, tales com8ios alumnos con discapacidad deberian ir a unlegm especial
para no entorpecer la educacion de otros alumnosliscapacitados”, “gran parte de las
personas con discapacidad se aprovecha de condipga pedir en las calles y no
trabajar”; ya que en el 2004 un 73% esta en desacuerdeladio 2011 se incrementa al
79.3%.

En relacion a los prejuicios vinculados al VIH/SIDge aprecia un incremento en
de la opiniobn de que los estudiantes con este delerian estudiar en colegios aparte
desde el afio 2004 al 2011 (el 16.1% y 28% de losemtados responden afirmativamente

esta cuestion en los respectivos afos).

Lo mismo ocurre en cuanto a la discriminacion desiindigenas, encontrdndonos
con que en el aflo 2004 un 27.6% de los encuestadosel 2011 un 28.4%, esta de
acuerdo en que Chile es un pais mas desarrolladosgs vecinos, pues hay menos

indigenas.

Al consultarles por personas de otras nacionalglaske observa una disminucién
del prejuicio de que existen nacionalidades infesaa las chilenas. Asi un 72.4% de los
encuestados en el afio 2004 y un 79.9% en el afb, 2314 en desacuerdo con esta

afirmacion.

Por otra parte, al preguntarles por el nivel samoémico, en el afio 2004, un
47.5% respondia que era bueno que en cada colegiaifios fueran del mismo nivel
socioeconémico, lo cual disminuye en la consulta2@41, en la que un 33.7% de los

encuestados respondio afirmativamente dicha cuestié
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En cuanto a la orientacion sexual, la respuestarel@gante se relaciona con el
prejuicio de que los gays y lesbianas, no debegjiencer como profesores o profesoras, ya
gue son un riesgo para los nifios y nifias. Aunqgteepesjuicio disminuye entre un estudio
y otro, un alto porcentaje de estudiantes estécderdo con esta aseveracion. Asi, el afio
2004 se obtiene un 41.5% y el afio 2011 un 39.5%.

De este estudio, se puede concluir, que entreceP@@4 y 2011, se ha avanzado en
ciertos aspectos. Asi, los niflos y niflas estan libéss de prejuicios en el tema de la
integracion socioecondmica, admitiendo cada vez qués convivan chicos de distintos
sectores en la misma escuela. También tienen merejgicios a la hora de aceptar
distintos tipos de familia menos tradicionales. ids, hay avances en la disposicion a

incorporar a alumnos discapacitados y extranjeros.

Sin embargo, aun prevalecen ciertos prejuiciosetacion a los indigenas, a los
nifios y nifias con VIH y contra los gays o lesksaejuicios que dafian la convivencia

en los centros escolares, y que por tanto, es axec@stervenir para hacerlos desaparecer.

En Octubre del 2010, el Ministerio de Educacion ©oto de Chile realiza la
primera Encuesta Nacional de Bullying desarrollgdato al Sistema Nacional de

Evaluacion de resultados de aprendizaje (SIMCEg en adelante).

La muestra encuestada fue de 225.027 estudiant®8 dedio, distribuidos en
2.658 establecimientos. El instrumento consté dep@@untas, respondidas en forma
anonima por cada estudiante, obteniéndose unadéasaspuesta del 99% (Ministerio de
Educacion Gobierno de Chile, 2010):

En la Tabla 14, se puede observar los aspectaauktados y las frecuencias de

respuesta:
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Tabla 14: Principales causas de bullying

Robos o hurtc 13% 56% 31%
Peleas entre companeros (empujones, con 13% 58% 29%
pateaduras)

Insultos, garabatos y descalificaciones e 35% 51% 14%
compafieros

Amenazas u hostigamiento entre compar 10% 40% 50%
Agresiones con armas blancas (cuchil 2% 8% 90%

cortaplumas, etc., manoplas, linchacos),

Agresiones 0 amenazas con armas de - 1% 5% 94%
Compafieros que rompen o0 dafian 13% 47% 40%
establecimiento (rompen bancos, vidric

sillas, computadores, etc).

El indicador de Bullying para los establecimientss,utilizé a través del siguiente

procedimiento (Ministerio de Educacion Gobiernddiéle, 2010):

Mediante un andlisis estadistico se seleccionaosnitems mas indicativos de
Bullying, a saber: robos o hurtos; peleas entrepasiaros; insultos, garabatos, burlas y
descalificaciones entre comparfieros; y amenazastigamiento entre comparieros.

Luego se construydé un indice estadistico, a paldirlas respuestas de cada
estudiante, sumando sus respuestas a cada iteemp'®& o casi siempre” (3 puntos),

“algunas veces” (2 puntos) y “nunca o casi hungiynto).
Por su parte, se construyeron unos criterios pédaagificar a los tipos de
establecimiento segun la prevalencia de Bullyingn{terio de Educacion Gobierno de

Chile, 2010):
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Baja FrecuenciaEn el establecimiento casi nunca se observan tascgines
mencionadas en los items. La mayoria de los esiiedi@ontesta que “nunca o casi nunca”

se producen situaciones asociadas a Bullying.

Frecuencia media: En el establecimiento algunagsvexurren las situaciones
mencionadas los items. La mayoria de los estudiacdatesta que “algunas veces” se

producen situaciones asociadas a Bullying.

Alta frecuencia: En el establecimiento siempre o casi siempre ogutes
situaciones mencionadas los items. La mayoria sledtudiantes contesta que “siempre o

casi siempre” se producen situaciones asociadad\art).

El estudio revela que las regiones con mayor peeceé de bullying son: Arica y
Parinacota (31%), Tarapaca (34%), Atacama (30%)etyrdyolitana (29%). Las Regiones
gue les siguen, con promedio similar al nacioral: SAntofagasta (26%), Coquimbo
(24%), Valparaiso (25%), O’Higgins (26%) Por ultinse encuentran las regiones con mas
bajo promedio que el nacional: Maule (17%), Bio-B20%), Araucania (17%), Los Rios
(16%), Los Lagos (22%), Aysen (16%) y Magallane</62

Los datos del estudio indican que no existe refaditecta entre Bullying y pobreza

regional.

Segun dependencia, las frecuencias de Bullying reraxtas son mayores en
establecimientos municipales (52%), comparados losnparticulares subvencionados
(44%) y particulares (4%). Asimismo, se encontue dps establecimientos en que las
conductas de acoso son mas frecuentes, muestiegs pesultados generales en Lectura y
Matematicas (Ministerio de Educacion Gobierno déeCR010).

De acuerdo al nivel socioecondémico, las prevaledeiacoso escolar encontrada en
el nivel bajo fue 39%, en el medio bajo 41%, emedio 12%, en el medio alto 5% y en

el alto 4%.
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2.3. Politicas publicas vinculadas a la convivencia escolar en Chile

En el presente apartado, analizaremos las politicauladas a la convivencia

escolar y sus programas para potenciarla.

Como se menciond, el MINEDUC ha desarrollado uruesgb sostenido por
atender los mudltiples cambios de la sociedad. Uaocestos cambios fue la reforma
educativa del afio 1990. Dicha reforma sefiala quelidad de la convivencia en un centro
educativo es un antecedente decisivo que contriawgmfigurar la calidad de la formacion
ciudadana, en tanto que la comunidad educativatittoyes un espacio privilegiado de
convivencia interpersonal, social y organizaciana sirve de modelo y que da sentido a
los estilos de relacidn entre los nifios, nifiasvef@s, futuros ciudadanos del pais. Por ello,
una de las formas de avanzar en el fortalecimieletda democracia, es reconocer la
importancia de la accidén educativa en el &mbitadmnvivencia (Ministerio de Educacion
Gobierno de Chile, 2004).

En las ultimas décadas, parte de las politicasigagbhan asumido la imperiosa
necesidad de potenciar una convivencia respetuasausiva entre los actores del centro
escolar y de aportar las capacidades para condagigmocracia de los paises. Asi, en la
XVIII Conferencia Iberoamericana de Educacion segagon entre las “Metas Educativas
2021”, asesorar a los Ministerios de Educaciones@aucacion en valores y ciudadania
responsable, situando a la educacion en valores confoco esencial para el desarrollo de
competencias para una ciudadania democratica, adedel derecho a la educacion
involucra la permanencia, calidad, no discriminacgydun contexto social arménico (OEl,
2009; UNICEF 2009; citado en Mena, Becerra y Cagid1).

Desde el MINEDUC la convivencia escolar es entemdidmo“la interrelacion
entre los diferentes miembros de un establecimiedtiacacional, que tiene incidencia
significativa en el desarrollo ético, socio emoeabe intelectual de alumnos y alumnas
(...)- Incluye las formas de interaccion entre |lofemintes estamentos que conforman una

comunidad educativa, por lo que constituye una foosion colectiva y es
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responsabilidad de todos los miembros y actoresadws sin excepcion (...). Es un
antecedente decisivo para configurar la calidadl@e&onvivencia ciudadana, en tanto la
comunidad educativa constituye un espacio privdldgi de convivencia interpersonal,
social y organizacional que servirhd de modelo y dagi sentido a los estilos de relacion
entre los nifios, nifias y jovenes, futuros ciudadadel pais” (Ministerio de Educacion
Gobierno de Chile, 2003, p. 7).

A su vez, los marcos curriculares nacionales,zatiliel concepto de democracia
refiriéndose a un modelo de organizacion socia, apnsidera la igualdad de las personas
en dignidad humana y busca que todos participela ereaciéon, mantenimiento y uso de
los bienes comunes (Mena, 2008; citado en MenarBey Castro, 2011).

En consecuencia, el MINEDUC, ha desarrollado dagttheas para aplicar en las
escuelas y liceos del pais y conseguir la demaeéin de la ciudadania y una
convivencia escolar pacifica. Entre estas lineatadan:

» Orientaciones para la mediacion pacifica de cdoflique desde el afio 2000,

apoyan las préacticas de convivencia escolar (MBeegrra y Castro, 2011).

» Asignatura Juvenil: designa un programa implementadel 2001, dependiente de

la Division de Educacién General, Unidad de Apoya &ransversalidad.

» Centro de Estudios Sociales, CIDPA: el cual, aésade Mandato Ministerial, tiene
por objetivo crear un espacio para que los jovem@®ndan a conversar sus
problemas, intereses, aspiraciones y puedan carsiisipropias respuestas a partir
de la vivencia de ser joven y estudiante durantesphcio de Consejo de Curso
(PNUD, 2006).

* Becas “Liceo Para Todos”: programa creado en el 20uf), dependiente de la
Divisidbn de Educacién General, Nivel de Ensefianzdi®l el que a través de
Mandato Ministerial propone prevenir la deserci@totar y asegurar que los

jovenes de mas escasos recursos logren los 12defescolaridad. Junto con esto,
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el 7 de mayo del afio 2003 se aprobo la ley de didos que establece doce afios de
escolaridad obligatoria en Chile (PNUD, 2006).

Politica de Transversalidad: desde el afio 2001gladéa importancia de trabajar
objetivos de formacion ciudadana en forma transvexdos diversos sectores de
aprendizaje. Asi, los Objetivos Fundamentales emssles junto a los Objetivos
Verticales de cada sector de aprendizaje, sonsia taricular de aprendizajes para
ir desarrollado paulatinamente una convivencia lascesana, ya que en dichos
objetivos estan contenidos los conocimientos, ks y actitudes que los
educandos deben desplegar como personas y ciudaddn largo de su trayecto
escolar, para una posterior insercion en la sadielda politica de Transversalidad
se desarrolla en cuatro ambitos, con una origtagradual: crecimiento y
autoafirmacion personal, desarrollo del pensamjdatmacion ética y la persona 'y

su entorno (Ministerio de Educacién Gobierno dde;2001).

Politica de Convivencia Escolar: a partir del 2002, promueve la formacion de
los estudiantes en valores de convivencia y ppd@idn activa en la sociedad, a
través de acciones que favorezcan el respeto pdiv&asidad, la participacion
activa en la comunidad, asi como la colaboraciéoliaridad con los demas y la
propia autonomia. Tiene ademas un caracter estratgmes, por una parte, ofrece
un marco de referencia que otorga sentido y coherem dichas acciones vy, por
otra, busca promover y estimular las acciones @@ que vayan teniendo lugar
en los distintos sectores. Reconoce un conjunfarideipios éticos y orientadores,
basados en un Marco Legal Institucional, que gesamty evalGan la calidad de las
formas de convivencia al interior de los establemmos educacionales. EI Marco
Legal e Institucional en el cual se basan estoscipibs rectores son: la
Constitucién Politica de la Republica de Chile (@dp | bases de la
institucionalidad y Capitulo 1l: Nacionalidad), Beclaracion Universal de los
Derechos Humanos, la Convencion sobre los Deredlbblifio, la Ley Organica
Constitucional de Educacion N° 18.962 de 1990, Mescretos Supremos de
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Educacion, N° 240 del 1999 y N° 220 de 1998 (Merist de Educacion Gobierno
de Chile, 2002).

Denuncias - Linea 600 MINEDUC: iniciativa se crea pandato Ministerial, el
afo del 2002, a partir de los objetivos de la palitle Convivencia del MINEDUC
en la cual se especific6 como un compromiso irgthal el “implementar
estrategias de informacion, acogida y orientacena fia solucién de conflictos que

se refieran a la convivencia escolar” (PNUD, 2006).

Politica de Padres, Madres y Apoderados, que fbhicada el afio 2002, en la cual
se destaca la importancia de estos frente a l@mmélucativa. Aporta el marco
institucional que se necesita para resguardar sticipacion, entregando una
propuesta de implementacién con principios orieoiegl y lineamientos para su

accionar (Ministerio de Educacién Gobierno de CHR02).

Apoyo a la Retencion Escolar de Alumnas Madres ybd&aradas: iniciativa
diseflada para eliminar la discriminacion hacia lgemy evitar la desercion que
provoca el embarazo y la maternidad. Esta inia@gparte del MINEDUC en el afio
1991 emitiendo la circular 247. A través de eléairnstaurd un procedimiento nuevo
para el caso de las alumnas embarazadas condd Giantribuir a su retencion en el
sistema escolar. Asi, en el afio 1994 se incorpararticulo a la Ley Orgéanica
Constitucional de Ensefianza y en Junio del 200(@reenulg6 la ley 19.688
desarrollando la ley anterior que establece qugumirestablecimiento podra negar
el ingreso, matricula, acceso y el normal procesouda embarazada o madre
lactante, debiéndose otorgar la proteccién y fdmiles apropiadas a su respectivo
estado En el aflo 2003 se crea el reglamento embarazeswoite, cuyo principal
objetivo es evitar la desercién escolar de las mhsnmadres y embarazadas
(PNUD, 2006).

Asesoria psicosocial “Liceo Para Todos”: iniciatouge se concreta en el afio 2003,

dependiendo de la Divisién de Educacion GeneralelNde Ensefianza Media,
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articulado en el Programa Liceo Para Todos. A sal& mandato ministerial, el
programa responde a la reforma educacional deetdolobjetivos de mejorar la
calidad de la Educacion de los establecimientosndefianza media, asi como de

asegurar una educacion accesible y equitativa (PN00O6).

Plan de Accion lll, “Liceo Para Todos”: programaeqse crea en el 2004,
dependiendo de la Division de Educacion GeneraleiNie Ensefianza Media, el
cual a través Mandato Ministerial tiene por obgetiertalecer la capacidad del liceo
de apropiarse de manera mas autonoma del Progragensrar estrategias y
orientaciones desde los liceos para el aumentoadealidad educacional y la
retencion escolar (PNUD, 2006).

Reglamento de convivencia escolar, es una iniciadiesarrollada en el afio 2004,
dependiendo de la Unidad de Apoyo a la Transvees&liSu objetivo fue entregar
orientaciones metodoldgicas para la reelaboracdneglamento de convivencia de
los establecimientos, a partir de un proceso dexieh y participacion que incluya
a todos los actores de la comunidad escolar. Bgtativa, se enmarca dentro de la
formulacion de la politica de convivencia escolarque se estructura mediante 4
estrategias y compromisos ministeriales y del éstabiento a fin de trabajar
sistematica y conjuntamente el tema en los proxiaims. Una de estas estrategias

es la reformulacion del Reglamento de convivencia.

Politica de Educacion Especial: disefiada en el28@%, se elabora para seguir
desarrollando politicas que tiendan a implememtaqguidad del sistema educativo
nacional. Es asi que se publica la ley que deseer hedectivo el derecho a la

educacion de todos los nifios, nifias, jovenes yt@lgue presentan necesidades
educativas especiales, incorporando en todas lamlidades de estudio para la

integracion y atencion a la diversidad (Ministesti® Educacion Gobierno de Chile,

2005 citado en Infante, 2010).
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Programa de Mejoramiento de la Calidad de la Camgia Escolar: el cual busca
desde el afio 2005, la generacion participativa demativas escolares y
autoevaluacion a partir de una propuesta de esesda calidad (Mena, Becerra y
Castro, 2011).

Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Ge&sgolar (SACGE), desde el
afio 2005, posiciona a la convivencia escolar comagpecto clave de la gestion
educativa, para el logro de las asociaciones neassgue movilicen la mejora

educativa (Mena, Becerra y Castro, 2011).

Consejos Escolares (2005): creados como una giatgne permite la reunion y
participacion de los representantes de los digtiatbores que forman la comunidad
educativa (directivos, docentes, estudiantes, pagrapoderados, asistentes de la
educacion) y que obedece a la necesidad de heckr educacion una tarea de
todos (Ministerio de Educacion Gobierno de Chi@)2 citado en Mufioz, 2011).

Programa de Fortalecimiento de la Convivencia Escdlesde el afio 2005 y hasta
el 2010, el Departamento de Educacion de la Semdnisterial de Educacion de
la Octava Region, sostiene un programa para fodaléa convivencia en los

establecimientos de la zona (Ministerio de Eduga@obierno de Chile, 2010).

Programas de Evaluacion de la Convivencia Escelarel afio 2007, comienza la
evaluacién de impacto de la politica de convivenpaa luego, en el afio 2008,
desarrollar comisiones de revision de esta polifiginisterio de Educacion
Gobierno de Chile, 2008).

Plan Comunal de Educacion: En el afio 2008, se mdlsaen cuarenta y un

comunas de las quince regiones del pais, este ggatrando uno de sus ejes en la

convivencia escolar.
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Elaboracién de material para abordar la conviveesieolar: el MINEDUC, tras
haber realizado la primera investigacion en el 2805 sobre el estado de la
convivencia en chile, y teniendo en cuenta los ltados obtenidos, elabora un
material para abordar los principales problemasateivencia diagnosticados. Asi,
se entrega a los centros educativos, un valioderiaallamado“La convivencia
escolar. Como trabajar temas sociales a través ate Qbjetivos Fundamentales
Transversales en los Programas de Estudiata que los propios miembros de la
comunidad educativa puedan diagnosticar estas gmaélbicas y solucionarlas
(Ministerio de Educacion Gobierno de Chile, 2007).

Programa Valoras UC: en el afio 2008, el MINEDUGare sitio web con el apoyo
de la escuela de psicologia de la Pontificia Usidaxdd Catolica de Chile, que
trabaja desde el afio 2001, trabajando la formagidgsadana y la construccion de

ambientes pacificos que permitan aprendizajes lakadgValoras, 2011).

Ley de Subvencion Escolar Preferencial (Ley SBR248, 2008): cuyo sustento es
el mejoramiento de la calidad y equidad de la eddnasubvencionada del pais, y
sus areas centrales la convivencia escolar, l@dgedel Curriculum, el liderazgo
escolar y la gestidén de recursos. Sobre dichas dos sostenedores deben asumir
el compromiso de elaborar e implementar un Plakleleramiento, desde el primer
nivel de transicion en la Educaciéon Parvulariadastavo afio basico, para postular
a subvencion. Esta ley favorece la inclusion altemplar la entrega de recursos
segun el nivel de vulnerabilidad del alumnado grado de concentracion de estos.
Considerando ambas subvenciones, se calcula wemeato en la subvencion total
por alumno prioritario en al menos 51% (Ministede Educacion Gobierno de
Chile, 2008a; Elacqua, Mosqueira y Santos, 200&deci en Mena, Becerra y
Castro, 2011).

Portal de Convivencia Escolar (www.convivenciaescol): herramienta dispuesta
por el MINEDUC para los actores educativos y lalailania. Este fue creado en el

afo 2008 y actualizado el 2009, reuniendo tod@litiga de convivencia, asi como
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los materiales que el MINEDUC vy otras instituciondsdicadas al tema han

desarrollado (Mena, Becerra y Castro, 2011).

» Derogacion de la Ley Orgéanica Constitucional dedadion LOCE, 1990), siendo
reemplazada por la Ley General de Educacion (L@&B9Rque plantea una nueva
forma de atender el funcionamiento del sistemalascen el que de forma paralela,
se fueron actualizando los Marcos Curriculares pmiEnsefianza Basica y Media,
en lo que se denomind “Ajuste Curricular”, que @uebn actualizar la propuesta
curricular, articula los Objetivos FundamentaleanBversales para ambos niveles.
Los ambitos que se incluyen en los Objetivos Furehdates Transversales son:
crecimiento y autoafirmacion personal, desarrodibmensamiento, formacion ética
y la persona y su entorno. Estos dan cuenta denkandion personal y social de la
persona que se desea formar, lo que permite damteaidad al proceso formativo
del alumnado (Ministerio de Educacion Gobierno tiée;2010).

A través de la creacion de todas las iniciativasngimmadas hasta aqui y
promocionadas por el MINEDUC, la Politica de Comewigia Escolar, se ha ido
actualizando, y con el tiempo ha llegado a enfatimes ejes fundamentales, como son
(Flores, 2005; citado en Martinez, 2011):

La formacién concebida como un proceso de humanizasientado al logro de la
plena autonomia moral y racional de las persomasioade la premisa en que se basa es
gue cada ser se humaniza no por modelamiento @xteino como un enriquecimiento que
se produce desde su interior, como un despliegu® ly expresivo de la propia
espiritualidad, cultivando la razon y la sensil@itiden contacto con la cultura propia y
universal, la filosofia, las artes, las cienciasl yenguaje. Esta formacion es el principio
activo que le permite al ser humano llegar a sequle él es, conforme a su vocacion y
proyecto de vida, construido en conjunto con otams) el apoyo familiar, institucion

escolar, otros agentes educativos y sociales.
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El compromiso y la participacion de toda la Comadidducativa y también, de
toda la colectividad local (barrio, comuna), ya geeentiende que la convivencia escolar

no puede ser responsabilidad Unica del centroasqudr su complejidad y alcance social.

En ese sentido, la LGE explicita y amplia el cotzete Comunidad Educativa,
estableciendo los derechos y deberes de los imtegtaenunciando su propdésito e
instaurando las formas de participacion de los mssffrlores, 2005; citado en Martinez,
2011).

La inclusion y participacion del conjunto de actode las instituciones educativas y
del sistema escolar. En concordancia con el egriantse asume que la consecucion de

una adecuada convivencia escolar.

Todo este cambio en la politica puede resumirsdéaerigura 7 (Ministerio de
Educacion Gobierno de Chile, 2010)

Figura 7: Cambio de eje en la implementacion degalitica de convivencia escolar
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El actual eje de la Politica de convivencia es¢alas muestra una perspectiva que
coincide con las tendencias mundiales, en la quevaeza de una mirada centrada en los
problemas de la convivencia, a una mirada posde/éga misma (Ortega, Del Rey y Feria,
2009). Asi, el sujeto que vive en un contexto aeiteado y que convive junto a otros, pasa
de ser un sujeto aislado que presenta conductasie@g 0 violentas, a ser visto como
alguien que posee la capacidad de mejorar susdipags y la calidad de la convivencia,
acompafiado siempre de una comunidad educativaaguigén ha ido adquiriendo estas
competencias. Sujeto y comunidad educativa, sagratios, por tanto, en la consecucion
de en un propésito comun, como es el mejoramiemtia dalidad de vida y la consecucion
del bienestar, del fortalecimiento de las capa@datk interrelacion personal, asi como de
la insercién positiva de los estudiantes en laestaad que permitiria la construccién de una

ciudadania en donde la convivencia se construyesateera positiva.

Para la consecucion de estos objetivos, a pobititaal de convivencia escolar se
sustenta en cuatro iniciativas o actuaciones, qogdinisterio de Educacion Gobierno de
Chile, 2011):

La implementacion curricular, a través de marcoricular que contiene las
habilidades para expresar y comunicar, la actitdedpeto y valoracion de ideas tanto

propias como distintas y la capacidad para res@inglemas.

Participacion y colaboracion de todos los miemloi®$éa comunidad educativa para
la consecucion de un proyecto en comun, en el guactuye el fortalecimiento del el
sentido de pertenencia y roles de cada uno de lesnbnos, de sus funciones y
atribuciones, asi como de los espacios de participan los Consejos Escolares, Centro

de padres, madres y apoderados y Centro de Alugnalosnnas.
Apoyo psicosocial a los estudiantes a través darteulacion de la Oferta

Gubernamental, tales como JUNAEB: Programa Haliédgara la vida; MINEDUC 600:
Resguardo de derechos, recepcion y seguimientemlendias; Ministerio Interior: estudio
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de violencia, prevencion de situaciones de viokerescolar; CONACE: Prevencion de

Consumo y Trafico Drogas; MINSAL: Escuelas Saludabl

La normativa escolar y procedimientos de resolud@mronflictos, que forma parte
del reglamento de convivencia, que debe contereess narmas ajustadas al Derecho y a la
legalidad vigente, sanciones de caracter formatigoocedimientos justos y conocidos por
todos y todas. La resolucion de conflictos, seeewlié desde esta perspectiva como una

oportunidad pedagogica en donde prevalecen las@esi incluidas en el marco curricular.

Dentro de esta normativa destaca la que preserghagio 2010, la fundacién PRO
BONO junto al MINEDUC, que es un reglamento timpabnvivencia escolar, que busca
entregar a la comunidad escolar lineamientos déragcprocedimientos para enfrentar los
casos de maltrato escolar. El documento, estajeéess bullying, qué hacer frente a una
situacion de maltrato escolar y las sanciones guasse enfrentan los agresores , asi como
las responsabilidad de los colegios que no se hageago del problema (PRO BONO,
2010).

Asimismo, en el afio 2011 se promulga la ley solioéencia escolar, donde se
instauran definiciones, responsabilidades, sansigm@ocedimientos que se deben realizar
al enfrentar situaciones de violencia o acoso aescBl documento establece ademas que
sera obligacion para los alumnos, padres, apoderguofesionales, asistentes de la
educacion, equipos docentes y directivos, el rdgpaln clima escolar que promueva la
buena convivencia. Asi, estos deberan informamdeera obligatoria y de acuerdo a su
reglamento interno, todas las situaciones de wotdefisica o psicologica, agresion u
hostigamiento que afecten a un estudiante, unaoraen conocimiento de ello. La ley
establece que los establecimientos que no actlUertuopmente ante cualquier tipo de

violencia, seran sancionado por el Ministerio dadagion (PRO BONO, 2011).

» Programas para promover la convivencia escolar cadbs en la formacion

docente:
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Son numerosos los programas de formacion docesgfialios para alcanzar los

objetivos que declara la LGE.

La tarea de formacion continua es asumida por ektr@eale Perfeccionamiento,
Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas daktdrio de Educacién, (CPEIP, de
aqui en adelante). Esta entidad ha desarrolladgriarables esfuerzos por hacer realidad
en el aula el nuevo curriculo, es decir, “lograe,qde verdad, los estudiantes aprendan lo
gue indican los Objetivos Fundamentales y Contenldnimos consignados en el marco

curricular y en los programas de estudio” (Bec®620

Los resultados de las mediciones nacionales ensxtgmales contribuyeron a
reafirmar aun mas la urgente necesidad de implemenbgramas orientados a atender la
capacitacion docente para implementar el nuevoictlor como a su vez dotarlos de
competencias para atender la convivencia escolarfgrmacion ciudadana, y junto con
ello garantizar espacios de participacion sociatraaés de la creacion de Consejos

Escolares.

Estos desafios se fueron concretando gracias a impartante asignacion
presupuestaria, permitiendo la implementacion ghdde la reforma curricular,
comenzando en el afio 1997 un programa masivo decitagon docente, denominado
Programa de Perfeccionamiento Fundamental. Dicbgrama se desarrollaba antes del
inicio del afio escolar, con el fin de dar a condesmuevos programas de estudio junto a
los desafios de incorporar en el quehacer docemt@rénsversalidad. Este desafio
contemplaba alcanzar una gran cobertura cada afioqug el nimero de docentes
beneficiarios fluctuaba entre 30.000 a 40.000, mapdr la cual el CPEIP debid
implementar una estrategia de licitaciones abieaasniversidades e instituciones de

capacitan docente (Beca, 2006).

Otra significativa iniciativa en materias de capsadn docente a partir del afio
1996 fue el programa de Becas al Exterior con evacoberturas y recursos
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comprometidos. Sin embargo este programa se viabaale por una significativa reduccion

en la asignacion de recursos a partir del aflo 004, 2003).

Dentro de estas iniciativas, se desarrollaron dasaprogramas los cuales se

pueden analizar en detalle en la recopilacion zaddi por Arellano y Cerda (2006), los

gue estuvieron orientados al mejoramiento de lastigas educativas y promocién de una

adecuada convivencia escolar, tales como:

Formacién continua proporcionada por los propiosedtes y destinada a los
compaferos de la misma profesion. Dentro de estarnativa, destacan
especialmente los Talleres Comunales y las Pasad#ieionales. Esta iniciativa ha
sido un aporte significativo para los docentes,qua a través de ella muchos
docentes han podido aportar sus capacidades,nsiatiena gran valoracion por
parte de sus iguales, lo cual favorece no solotlzaéizacion de conocimientos, sino
también el desarrollo personal, a través de la poidn de la autoestima del

docente

Trabajo conjunto entre el CPEIP y las universidada donde estas se encargan de
trabajar las dimensiones pedagdgicas y discipknale cual ha permitido la
especializacion de los programas de postgradusfoamandolos en subsectores de

aprendizaje.

Se han dado a lo largo de todo Chile, numerosagrqmas de especializacion en
cuatro sectores de aprendizajes: Lenguaje y Comcibit, Matematicas,
Comprension del Medio Natural y Comprension del Me&ocial. Dichos
programas han permitido a los docentes actuadizays consolidar sus
conocimientos, otorgando espacios para reflexisolbre sus practicas pedagogicas
y el disefio de las mismas y desarrollando redesbgjo colaborativo.
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Los programas anuales de apropiacion Curriculantados a la consolidacion de
las transformaciones curriculares por parte de dosentes, actualizando y

fortaleciendo sus conocimientos.

La instalacion de nuevos sistemas de acreditacendatentes de excelencia
pedagdgica, junto con el sistema de evaluaciondecéa constituido un hito

fundamental para el desarrollo profesional de estos

La necesidad de responder a los requerimientosaforos de docentes que trabajan
en comunas alejadas de los grandes centros urbendkevado a desarrollar
modalidades de perfeccionamiento docente a distajua utilizan tecnologias de la
informacién y comunicacion. Es asi como se han itigmacursos a través de la
modalidad e-learning que sin embargo incluyen importantes componentes

tutoriales y de encuentros presenciales.

Entre los aflos 2002 y 2005, se implement6 el proar®FT-prensa, cuyo fin se
centro en desarrollar competencias profesionalesqee los docentes trabajaran de
manera adecuada los Objetivos Fundamentales Traate® los cuales persiguen
en el desarrollo del curriculo, la incorporacionvadéres y actitudes, estimulando la
potenciacion de conductas pro sociales que favoraceonvivencia y el desarrollo
de la ciudadania. Los destinatarios del prograraefudocentes de aula y docentes
técnicos desegundo ciclo de Educacion Béasica, de Educacionaigtumanista-
Cientificay Técnico-Profesional), de Educacion de Adultoss{8&y Media) y de

EducaciérDiferencial, atendiendo 448 docentes.

Entre los afios 2001 y 2005, se desarrolla un progyrde Educacion Emocional,
orientado a mejorar la calidad de vida laboral @edocentes y la calidad de los
aprendizajes de los alumnos y alumnas, a travé®dalecimiento de los docentes
directivos y de aula de las escuelas adscritas,dgsarrollo de su conciencia y
comprension emocional, asi como de las habilidgddsstrezas asociadas a esta

dimension, que les permitan imbuir la gestion esmcoé liderazgo para incentivar y
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potenciar las capacidades de todos los miembrda demunidad educativa que
favorecen la convivencia. Esta formacion permiteloa docentes aportar
constructiva y colectivamente al desarrollo de vawiones en el plano pedagogico
y favorecer la generacion de un clima organizat¢igna impregne la convivencia
escolar de valores y actitudes asociados a unaadduda democratica. Este
programa logré una cobertura de 78 establecimieethscacionales y 1.488
docentes y directivos, 43 de estos ubicados ewmna metropolitana y 35 de la

Quinta y Sexta Region.

Entre los afios 2002 y 2004 se desarrolla el cufarehder a Bienvivir en
Sociedad, el cual se inserta en el Programa dedeavhamiento a Distancia, de
amplia tradicion en la historia del CPEIP. A tradéseste programa se ha ofrecido
a los docentes del pais, cursos de perfeccionamngntos ambitos curriculares, de
gestion y transversales, utilizando diversas egjias y recursos, las cuales son
complementadas con visitas de asesoria en tergmopodsito de este curso fue
atender las mdultiples necesidades de fortalecimiede las competencias
profesionales para mejorar la convivencia escokaordar los Objetivos
Fundamentales Transversales y consecuentementey, facla escuela, liceo o
micro centro, un lugar adecuado para el 6ptimordalgay aprendizaje de alumnos
y alumnas y para la calidad de vida laboral deltmentes. Este programa logré una

cobertura de 1.656 docentes de un total de 23Blesiaientos educacionales.

Otros programas para trabajar la convivencia esmol

A continuacion revisaremos algunos programas quesedesarrollado, en torno a

la prevencion de la violencia y/o promocion dedawivencia escolar en establecimientos

educacionales de Chile. Esta recopilacion, aceedod programas para fomentar la

convivencia escolar en Chile fue realizada en el 2007, para sistematizar y difundir

informacién general sobre cada uno de ellos, juntsus respectivas intervenciones e

identificar los organismos encargados de su ejénu¢Varela y Tijmes, 2007).
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Asi, podemos mencionar programas que se ejecutagstéin en ejecucion:

“Educacion para la No — Violencia”. 1999 a 2003sateollado por la Escuela de
Psicologia Pontificia Universidad Catélica de Chdeyo objetivo fugotenciar las

competencias de los sistemas educativo en la éreade contextos sociales
saludable s que faciliten el buen trato y el dedlarigualitario de los estudiantes.
El programa fue dirigido a profesores(as) de prigielo basico de ensefianza y

educadores (as) preescolares.

“Conversando en la escuela. Resolucion no violdataonflictos”: Estuvo a cargo
de la Fundacién de Ayuda Social de las Iglesiasti@nas (FASIC). Sus objetivos
persiguieron afianzar el didlogo e internalizar uaatitud pacifica y de
entendimiento frente a situaciones de conflicteuArez promover mayor tolerancia
entre las personas y contribuir a fortalecer gbets por los derechos humanos, a

través de talleres para estudiantes.

Programa “Valoras UC. Programa para Comunidadesdfidas”. programa a
cargo de Escuela de Psicologia Pontificia UnivesidCatélica de Chile para
desarrollar en forma participativa con todo el gameun curriculo transversal, e
explicito y formativo de la convivencia social eh rearco de los objetivos
fundamentales transversales (OFT) de la actualmaf@ducativa. Estuvo orientado
a toda comunidad escolar, ofreciendo capacitacigrigglomados a profesores y a
profesionales que conforman equipos de coordinad&na convivencia en sus

establecimientos educacionales.

Programa “Apoyo integral al educando” a cargo eéntro de Mediacion y
Convivencia Escolar Corporacién Municipal de Edimacy Salud de San
Bernardo”. Desarrollado para colaborar en la t@nsacion educacional y social
de caracter transversal basandose en la reforn@atady centrado en el dialogo,
valorando la atencién a la diversidad, la no distracion y tolerancia, trabajando

en equipo colaborativo con docentes, padres y apoode. Estuvo orientado a
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escuelas municipales, atendiendo a 40 establedwsiedlucacionales de la comuna
de San Bernardo.

Proyecto Bullying: a cargo del servicio de psicddomtegral de la Universidad del
Desarrollo, cuya mision fue crear una concienadividual y grupal sobre la
relevancia de abordar el preocupante tema delat@lrviolencia entre iguales que

se produce en los contextos escolares. Estuvaddiragestudiantes y docentes.

Programa “En la escuela aprendemos a convivir”: aaga del Centro de
Investigacién y Desarrollo de la Educacién (CID&). objetivo se centrd en apoyar
la ensefianza de los Objetivos Fundamentales Tnaades (OFT) del curriculo,
con el fin de “...preparar a los alumnos y alumnagsi®ielas y liceos para actuar
en situaciones de la vida real, fortaleciendo &s el ellas actitudes y componentes
que les permitan convivir en una sociedad pluealstemocratica, asumiendo sus
responsabilidades como individuos en la sociedaelando por el resguardo de sus
derechos.

Proyecto “Resolucion pacifica de conflictos: Medacy Convivencia Escolar en la
Florida”: a cargo de la Corporacion de Educaci@ajud de la Florida. Su objetivo
fue la capacitacion a profesores orientada a piatef& utilizacion de diversos

materiales para abordar los conflictos (en proceso)

Vida Sana (2010-2014): a cargo del Ministerio aétdior, Ministerio de Educacion
y Consejo Nacional de Estupefacientes (CONACE).tiDedo a abordar los
diversos factores de riesgo y lograr, dentro deektsblecimientos escolares, un
trabajo articulado, coherente y que responda dedafectiva a las necesidades de
nifios y adolescentes en situacion de vulnerabilidaes destinatarios en una
primera etapa abarcardl0 comunas y 120 establetosiemunicipalizados,
cobertura que sera ampliada a 50 comunas y sudlexstaientos municipales con
alta vulnerabilidad social para el afio 2014. Deskina la disminucion de la

prevalencia de consumo de alcohol y drogas, eatatdo en la edad de inicio del

125



consumo y en el aumento de la percepcion del daécegte consumo produce. Su
foco estéa centrado en estudiantes de alta vuldigiedide escuelas municipales (en

proceso).

» “Después de clases” organismos responsables Rliust de Educacion y del

Interior. Su finalidad es la atencién y cuidado iBos y adolescentes que se
encuentran en situacion de riesgo en jornadasaliex la escolar. Este programa
tendra una cobertura de 60 establecimientos ado el pais (en proceso).
De acuerdo a lo que se establece en este capétdérms concluir que en Chile se
ha ido desarrollando un interés sostenido paradabde convivencia escolar,
utilizando como un medio de aproximarse a ellagstigaciones sobre convivencia
y los problemas que amenazan tales como la via@enel bullying y la

discriminacion.

Como producto de los resultados obtenidos de eaditaersas investigaciones
realizadas por organismos del estado, que entreganvision del fenOmeno a nivel
nacional, a su vez, se han realizado otros estydipgstituciones de educacién superior
abordando la problematica de manera mas focaliZamti esto ha permitido implementar
politicas publicas para abordar de frente los grobk vinculados a la convivencia escolar,
y asi avanzar hacia una escuela que garanticejestivohiltimo, el cual requiere de climas
en donde la convivencia escolar se caractericéaoditar el proceso de ensefianza en una

atmodsfera de sanas interacciones.

Es por esto, que el presente estudio pretendeaapl@sde otra mirada, aspectos que
no han sido estudiados hasta el momento, ya qlas tas investigaciones anteriores se
han llevado a cabo centrandose en las debilidad#ucionales que inciden en climas
poco propicios para una convivencia sana. NoOsots0s,embargo, a través de esta
investigacion, deseamos adentrarnos en las foaklgze presentan los centros educativos
caracterizados por presentar un indice de altaevaihilidad escolar, en los cuales, el

capital cultural de la familia se ve afectado @ofdlta de oportunidades, sin poder romper
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el circulo de la pobreza, en donde la educaci@mneva ser una de las pocas oportunidades

para aspirar a su superacion.

Tras realizar la revision de la literatura, se Heegtido que queda por investigar
coémo aprovechar las experiencias que traen los njfi@venes para generar un dialogo con
la propuesta educativa que le entregara la esalayechando el conocimiento informal
gue los estudiantes traen como valor agregadojalse desea incrementar a través del

desarrollo del Curriculum oficial la escuela.

Es por ello que nos interesa acerca de los asppoiivos que se dan en las
dindmicas de interrelacion de indagar los actostentro escolar, y no en los aspectos
negativos de las mismas, ya que pensamos quefileaeidin de una sana convivencia debe
arrancar de todo lo que se constituye como unalézd, al facilitar esta, la por pequefia
gue sea, la construccion de un entramado que @etienconvivencia de centros escolares

vulnerables.
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CAPITULO 3:

Metodologia

En el presente capitulo, se describe el disefiowsiigacion, en el que se explica
coémo se ha esbozado el estudio, se plantea ekepnalde investigacidn, sus objetivos y las
hipotesis de la investigacioige presentara la descripcion de las caracteristicabgle
participantes en la investigacion, asi como unaebmesefia a la poblacién objeto de
estudio. En el caso de los estudiantes, se detalldistribucion por curso, sexo y edad.
Para los docentes se describe su distribucién qouredn, sexo y afios de servicio docente.
Por ultimo, para las familias, se analiza su distrion por establecimiento escolar (criterio
desde el cual se considera el origen socio-ecomonét alumnado), parentesco que lo

vincula al estudiante, tipo de familia (nuclear,noparental o extensa) y escolaridad.

Del mismo modo se realizara una descripcion dinkisumentos empleados para la
recogida de datos, creados en Espafia, en el Laborde Estudios sobre Convivencia y
Prevencibn de la Violencia -laecovi- liderado poa IDra. Rosario Ortega

(www.uco.es/laecovi).

Posteriormente se describira el proceso de recatgddatos, con una descripcion
detallada del procedimiento empleado para avalacolaiabilidad de los datos. Para
finalizar este capitulo se explicara el proces@ategorizacion de los datos. A su vez, se
especificara el tipo de andlisis estadisticos gutas realizado para obtener los resultados.
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3.1. Disefio de la investigacion: planteamiento gebblema

La investigacion utiliza un disefio de tipo desévipt ya que pretende especificar
las caracteristicas de las comunidades en estdéiméndez, Fernandez Baptista, 2010).
Es decir, se describirdn las relaciones exprespoiats docentes, estudiantes y familias

respecto de la convivencia y la conflictividad de tentros estudiados.

A su vez el estudio es de tipo transversal ya @uedescripcion del fendbmeno
corresponde a un Unico momento temporal (Montekedn, 2007), habiéndose recogido
los datos durante el mes de Agosto de 2010,yeanllp a todos los actores que participan

en la vida de los centros escolares estudiados.

En los ultimos afios y de manera creciente, la 6pipiiblica a nivel mundial, ha
sido testigo a través de los distintos medios daucicacion de numerosos hechos de
violencia ocurridos en diversos centros educatigas,involucran a docentes y estudiantes.
Asimismo, nos encontramos con centros en donderaivencia escolar ha cambiado su
dindmica, encontrandonos con relaciones interpatesndafiadas que afectan el clima

escolar, haciendo que muchos de sus actores tesnan tegridad personal o fisica.

El estudio recabara informacion relacionada conpkgepciones que tienen los
docentes, estudiantes y familias de la conviveas@lar, las relaciones interpersonales y
los principales conflictos, teniendo en cuenta aderas formas utilizadas por cada
miembro de la educativa para abordar los conflicjue se viven en la escuela. Sin
embargo, es importante no olvidar lo que sefialeandas paginas previas en relacion a la
convivencia, en donde se establecio que este cotsstrepresenta una entidad conceptual
compleja, que puede ser concebida con multitud atces, por lo hemos de asumir que
nos encontramos ante un constructo subjetivo, senajjo signifique que no sea posible

realizar una aproximacién conceptual y analiticaiaimo (Ortega, 2010).

La convivencia es el resultado de las variadasmardicas interacciones entre

distintas personas que conforman un grupo, en doada sujeto presenta caracteristicas
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personales que le permiten percibir su mundo ematipla realidad de una determinada
manera, con la cual construyen sus interaccione$osootros. Por ello, en este estudio, nos
aproximaremos a analizar la convivencia desde fleepeion subjetiva que de ella tienen

sus protagonistas (docentes, estudiantes y fajnilias

El sentido de la presente investigacion sera, grot describir la convivencia y la
conflictividad escolar de ocho centros educativasacterizados por presentar altos indices
de vulnerabilidad escolar (IVE, de aqui en adelanEste indicador proviene de una
medicion anual que se realiza mediante una encuestearacter censal aplicada a los
alumnos que cursan los primeros afios de educad8itaby los primeros afios de
educacion media. Esta encuesta se aplica afio a @flos los establecimientos educativos
municipales y particulares subvencionados del (Misisterio de Educacion Gobierno de
Chile, 2006). En la actualidad la medicion del dporta un indicador de la condicion
socioecondmica de los estudiantes y sus familiassiderando -entre otras variables- el
nivel ocupacional del jefe de hogar, la escolaridados padres, el acceso del estudiante a
servicios de salud, el nivel de hacinamiento demalo y el estado de salud bucal del
alumno. Por medio de este indice, la definicidivaleerabilidad no queda supeditada solo
por las condiciones socioecondmicas actuales,qgirdogra ademas relevar el peso de “la
herencia” sociocultural que los estudiantes trdeinarporarse al sistema de educacion
(Dévila, 2005).

La presente investigacion trata de dar respudsgsguientes interrogantes:

1. ¢Como perciben leonvivencia y las relaciones interpersonalegel centro

educativo los alumnos, profesores y familias?
2. ¢Cuales sotos principales conflictosque afectan la convivencia escolar de los

centros educativos estudiados en opinion de losrads, los docentes y las

familias?

130



3. ¢A través de quénecanismos los alumnos, docentes y familias afromtdos
conflictos para mantener una sana convivencia en los cergchgativos
estudiados?

3.2. Objetivos e hipotesis

El principal objetivo de esta investigaciondescribir el estado de la Convivencia
Escolar, y de la conflictividad, asi como la mandeabordarla, en centros escolares de
alta vulnerabilidad, considerando la opinion de Efiaintes, Familias y DocenteBara

ello, este objetivo se subdivide en los siguientgstivos especificos:

a) Describir como perciben la convivencia y lasac&lnes interpersonales del centro

educativo los alumnos, profesores y familias

b) Conocer cuales son los principales conflictos qafectan la convivencia escolar de los

centros educativos estudiados segun los alumnoentés y familias.

c) Describir a los mecanismos empleados por lasmabs, docentes y familias para afrontar
los conflictos y mantener una sana convivenciasrténtros educativos estudiados.

d) Comparar la percepcion del alumnado, profesoyaffonilias sobre la conflictividad y

determinar si existen diferencias significativasedichas percepciones.

A partir de los conceptos expuestos en el marcacte@e planean las siguientes
hipotesis:

 La convivencia y las relaciones interpersonalegeemsstudiantes, docentes y
familias, serd percibida positivamente por toassdctores evaluados, sin embargo,
las diferencias de percepcion de cada grupo sararetevantes, que el constructo

convivencia deberia ser redefinido en funcion dpeiecepcion de cada actor de la
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comunidad educativa, en orden a establecer un g&nconvivencia bien
comprendido por todos los protagonistas.

» Existen diferencias significativas en la percepaénos tres colectivos acerca de la
convivencia en los centros estudiados, siendo jarnexaluacion la realizada por

los docentes y la evaluacion mas critica la redéizzor los estudiantes.

» Existe diferencia significativa en la percepcion denflicto entre estudiantes,
docentes y familias”, asumiendo que la vision méga la tendrian los estudiantes

y la vision més positiva la tendrian los docentes.

3.3. Participantes

Como se ha dicho, la muestra de referencia pasaiegtstigacion considerd a la
totalidad de alumnos y alumnas, docentes y padespoderados pertenecientes al 2°
ciclo de educacion béasica de las 8 escuelas esaguealiza el Proyecto Anillos. Se desea
aclarar que entenderemos por “la totalidad” a lgetss que estuvieron presentes cuando
se aplicaron los instrumentos. Estos pertenecerstablecimientos educacionales de
Dependencia Administrativa Municipal de cuatro caasi tres de Concepcion, tres
Hualqui, una de Chiguayante y una de San PedroadPak. Todas estas comunas
pertenecen al segundo nivel de Educacion Genesat®8§ han sido seleccionadas porque
su alumnado presenta indices elevados de vulniei@biscolar (IVE).

Las escuelas participantes fueron: Angel GustaviasRAGR), Ecuador (Ec),
Israel (ISR), John F. Kennedy (JFK), Libertadore8), Manuel Amatt y Juniett (MAJ),
La Republica (REP) y Sargento Candelaria (SC). bhal tde 2168 personas, entre
alumnado, profesorado y familia. A continuaciondsscriben las caracteristicas de los

distintos grupos de participantes.
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e Alumnado

En relacion a la distribucion del alumnado particie, como podemos observar en
la Tabla 15, hay una participacion equilibrada tlenaos por cada uno de los cursos
considerados, aunque hay un porcentaje levemesyernde alumnos que cursan 6°y 7°
grado (26.5% y 29.3% de la poblacion participardspectivamente), lo que posiblemente

esté explicado porque la mayoria del alumnadeepece a dichos cursos, fluctuando su
edad entre los 12 y 13 afios.

Tabla 15: Distribucién del alumnado participante paurso

5° 303 21.8
6° 368 26.5
7° 407 29.3
8° 310 22.3
Total 1388 100%

La distribucién etaria indica que la mayor distdldun fluctia entre 12 y 13 afios
(24,2% y 26,1% respectivamente), y que solo urdé%llos corresponde a un rango etario
mayor (entre 15 y 18 afios), lo cual otorga una tradsomogénea. A su vez, esta
distribucion nos permite inferir que los alumnos, ®1 mayoria, cursan los niveles

respectivos deseados de acuerdo a su edad, laigda gxpresado en la Tabla 16:

133



Tabla 16: Distribucién del alumnado por edad y nive

EDAD

10 ANOS

11 ANOS

12 ANOS

13 ANOS

14 ANOS

15A 18
ANOS

Total

Recuento
% del total
Recuento
% del total
Recuento
% del total
Recuento
% del total
Recuento
% del total

Recuento

% del total
Recuento

% del total

5° ANO
130

9.4%
118

8.5%
35

2.5%
19

1.4%

0.1%

0,00%

303
21.9%

NIVEL

6° ANO
2

0.1%
146

10.5%
138

10,00%
55

4.00%
22

1.6%

0.4%
368
26.6%

7° ANO

0,00%

0.00%
161
11.6%
149
10.8%
69
5.00%
27

1.9%
406
29.3%

8° ANO

0,00%

0.00%

0.1%
139
10.00%
110
7.9%
59

4.3%
309
22.3%

Total

132
9.5%
254
19.00%
335
24.2%
362
26.1%
202
14.6%
91

6.6%
1336
100.0%

En relacion a la distribucion por sexo y cursoaest reparte de forma bastante

homogénea, a pesar de que la matricula de losaBlesimientos estudiados difiere. Esta

diferencia de matricula se asocia principalmengeudicacion geografica de cada escuela 'y

a su densidad poblacional.

Asi podemos observar en la Tabla 17, que las escgeh menor matricula son las

escuelas emplazadas en la ciudad de Concepciomunc@®o, 8% y 10% respectivamente.

Por otra parte, las escuelas que presentan maytricai@ estdn ubicadas en las

proximidades de Concepcion y contribuyen porcemgate a la muestra total de
estudiantes con un 14%, 13%, 15%, 16% y 17% raspestnte. Esta diferencia es

atribuible a la gran cantidad de escuelas partieslaubvencionadas que se han creado en

los ultimos afios en las zonas mas urbanas y quatipamente han ido adquiriendo

prestigio académico, al contar con buenos climasod&ivencia y mayor participacion de
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las familias. Bto ha generado la migracion de muchos estudiatgkesistema escolar

municipalizado.

Escuela M
AGR 14
EC 16
ISR 16
JFK 32
LIB 29
MAJ 32
REP 22
SC 26
TOTAL 187

F

10

13

23

19

22

12

13

121

ST

24

25

29

55

48

54

34

39

22%
(308)

Tabla 17: Distribucion por escuela, sexo y ni

M

15

15

22

30

32

36

26

31

207

F

10

13

16

25

23

27

23

25

161

ST

25

28

38

55

55

63

49

56

27%
(369)

M

13

18

23

33

31

35

32

29

214

F

11

15

17

24

24

26

25

26

168

ST

24

33

40

57

55

61

57

55

28%
(382)

M F
15 9
14 1
18 14
32 23
27 23
31 26
23 17
24 20
184 143

ST

24

25

32

55

50

57

40

44

23
(327)

M

57

63

79

127

119

134

103

110

57
(792)

F

40

48

60

95

89

101

1

84

43
(594)

TOTAL

7%
(97)

8%
(112)
10%
(139)
16%
(222)
15%
(208)
17%
(235)
13%
(180)
14%
(194)
100%
1.386

Al sumar a todos los estudiantes del total de maiegpreciamos que la distribuci

por sexo queda representada por u.2% de hombres y un 486 de mujeres, lque

podemos observar en la figur:

Figura 8. Distribucion muestral total por se:

MUIJERES

45.2%

HOMBRE
S
61.2%
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 Docentes

Se consideraron todos los docentes de las 8 esquglee trabajan en los niveles de
5° a 8° afio de educacién basica alcanzando undet&5 docentes. Su Distribucion se
puede apreciar en la Tabla 18:

Tabla 18: Distribucidn de docentes segun escuelagadencia

Angel Gustavo Rojas (AGR) 10 12%
Ecuador (Ec) 11 13%
Israel (ISR) 9 10%
John F. Kennedy (JFK) 13 15%
Libertadores (LIB) 9 10%
Manuel Amatt y Juniett (MAJ) 13 15%
La Republica (REP) 10 12%
Sargento Candelaria (SC) 10 13%
Total 85 100%

La distribucion de docentes por establecimientobastante homogénea, no
obstante hay las escuelas que presentan un mayaraae docentes, debido a un mayor

numero de matriculas en esos centros.

En relacion a la distribucion por género podemdslse que existe una diferencia
considerable, encontrandose la existencia de uompaycentaje de docentes mujeres. Esta
conformacion es un patron habitual en el gremicedt& chileno, y de manera especial en

el nivel de Educacion General Basica. Dichas tetiderse pueden apreciar en la Tabla 19:

Tabla 19: Distribucién de docentes por género

Masculino 26 31%
Femenino 59 69%
Total 85 100%
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Otro aspecto que se consideré en el estudio, fuesoafios de experiencia docente,
gue oscilaban entre 1 afio y mas de 30. La mayeriasddocentes se sitlan en el rango de
3 a5 afnos yde 21 a 30 afos, aunque si se sumdistabuciones de docentes que cuentan
con experiencia entre 21 y 30 afios y mas de 3@lcagza un 43%. Teniendo en cuenta
estos datos, podemos afirmar que la mayoria dddosntes se caracterizan por tener una
experiencia elevada o moderada. En la Tabla 20nposieer la distribucion por afios de
experiencia.

Tabla 20:Distribucion por afios de experiencia

1 a2 afios 9 11%
3 ab afios 20 23%
6-10 afios 8 9%
11 a 20 afios 11 14%
21 a 30 afios 23 27%
Méas de 30 afios 14 16%
Total 85 100%

» Familias (padres, madres y/o apoderados)

Se trabajé con un total de 696 padres y/o apodsyamya distribucion se puede

observar en la Tabla 21:

Tabla 21: Distribucién de padres, madres y/o apaatiws por escuela

Angel Gustavo Rojas (AGR) 68 9.8%
Ecuador (Ec) 49 7.0%
Israel (ISR) 57 8.2%
John F. Kennedy (JFK) 61 8.8%
Libertadores (LIB) 85 12.2%
Manuel Amatt y Juniett (MAJ) 142 20.4%
La Republica (REP) 160 23.0%
Sargento Candelaria (SC) 74 10.6%
Total 696 100%
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La Tabla evidencia que la distribucion porcentapddres, madres y/o apoderados,
por establecimiento no es homogénea. Esto se aexphic parte, por la cantidad de
estudiantes por establecimiento, sin embargo, &mdxisten establecimientos que cuentan
con una mayor participacion de padres, madres phexrados en las reuniones de
microcentro, donde se paso el cuestionario, cona easo de la escuela Los Libertadores,
en la que asistieron 160 padres, madres y/o apukerde un total de 180 alumnos
considerados en la muestra, es decir, se logra9&h @ asistencia; en contraste, en la
escuela John F. Kennedy, asistieron solo 63 padradres y/o apoderados de un total de
222 alumnos, constituyendo un 29% del total.

Otro aspecto considerado en los datos socio- déifiogs fue el parentesco que
une a los familiares o responsables del alumnade,agisten a las reuniones de micro
centro, y que ademas constituyeron la muestra. &blaT22 muestra la distribucion
porcentual por parentesco, observandose que laeneslrel familiar que asiste a las
reuniones mayoritariamente (73.4%), mientras qgepkdres (14.7%) y otros familiares

reflejan un porcentaje mucho menor.

Tabla 22: Distribucién por parentesco

Parentesco N° de Apoderados Porcentaje
Madre 511 73.4%
Padre 102 14.7%
Tio/Tia 33 4.7%
Otra situacién 40 5.7%
Total 696 100%

A su vez se pregunto6 por la estructunailfar, encontrandose que un 61.2% de los
familiares encuestados forman parte de una esteuttadicional nuclear, en la que existe
un padre y una madre, mientras que un 26.2% daraiias, son mono parentales, siendo
la madre el jefe de hogar en la mayoria de estas%® El 10.2% de las familias
encuestadas se encuentran en otra situacion. trébaison de las estructuras familiares
gueda reflejada en la Tabla 23:

138



Tabla 23; Estructura Familiar

Tradicional (padre y madre) 426 61.2%
Mono parental madre 164 23.6%
Mono parental padre 18 2.6%

Otra situacién 71 10.2%
Total 69€ 100%

En relacién al nivel educacional de las familiadadmuestra, se encontré un escaso

porcentaje de familiares con estudios superiordd4}) asi como con preparacion técnica

cualificada (10.9%). La mayoria de los familiares togrado alcanzar la educacién media

completa, (29.3%) siendo esta condicién el requisitnimo para cualquier trabajo que

opte a la renta minima. Asimismo, un porcentajesiclamable de familiares solo cursé la

educaciéon media de forma incompleta o la educatiésica de forma completa o

incompleta. Esta informacion, que se refleja etalda 24, es una clave importante para

explicar el alto indice de vulnerabilidad que posks escuelas con que se trabajo.

Tabla 24: Nivel de escolaridad

Educacién Basica Incompleta 130 18.7
Educacién Basica Completa 126 18.1
Educacién Media Incompleta 136 19.5
Educacién Media completa 204 29.3
Educacion Técnica 76 10.9
Educacién Superior 1 0.1
Total 673 96.7

3.4. Definicién conceptual de las variables estads

Convivencia Escolarhemos elegido la definicibn que aporta el Ministede

Educacion Gobierno de Chile (201Bntendemos por convivencia la potencialidad que
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tienen las personas para vivir con otras en un andecrespeto mutuo y de solidaridad
reciproca. La Convivencia Escolar se genera enntirrelacion entre los diferentes
miembros de la Comunidad Educativa de un estabilectm educacional y tiene

incidencia significativa en el desarrollo éticociseafectivo e intelectual de las y los
estudiantes (Ministerio de Educacion Gobierno da#eCB010Q. Asi, el tipo de relaciones,

opinion que se tiene de los otros, aplicacion denlarmas de convivencia y el estilo de
participacidon que se da entre los distintos miesibaie la comunidad escolar, seran
indicadores de convivencia escolar.

» Relaciones Interpersonaless una interaccion reciproca entre dos o peésonas
(Bisquerra, 2003). Las relaciones interpersonales ge estudiaron fueron la

relacion entre estudiantes, docentes-estudiardesgntes y familias.

» Conflictividad: conjunto de dificultades que surgen en los cen&dscativos
dificultando la practica educativa y el rendimieatadémico y causando malestar a
todo el conjunto o a alguna parte de la comunidadtaiva (Ortegaet. al.; 2010).

Son ejemplos de conflictividad el enfrentamienttreettios alumnos y el profesor,
malas contestaciones en clagsas serespetan de las normas, insultos entre
alumnos, peleas entre alumnogrupos que no se llevan bien, nifios que no estan
integrados y se sienten solos, indiferencia deltmentes, los alumnos piensan que

los profesores no los entienden, desmotivaciomslestudiantes.

3.5. Instrumentos de medida

Se eligié el Cuestionario sobre ‘d@tstado Inicial de la Convivencia Escolar”
(Ortega y Del Rey, 2003) aplicando sus tres veesipastudiantes, familias y docentes, por
ser un instrumento que habia sido previamente addiden Espafia y otros paises

Europeos (Gazquez et a&qos; 2007).
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El instrumento consta de preguntas para obterferniacion sociodemografica,
tales como curso, edad, sexo, nivel de escolarnittatbs docentes y familias, afios de
experiencia docente, con quien vive el alumno onaluy nivel de escolaridad alcanzado

(en el caso de las familias).

El instrumento en sus tres versiones consta dge pgegtes. La primera parte
corresponde a la dimensi6Rercepcion de la convivencia’con siete preguntas cerradas
tipo escala Likert con cuatro niveles de resmud&ien”, “Normal’, “Regular’ y
“Mal”. La segunda dimension correspond&€anflictividad escolar”, con diez preguntas
cerradas tipo escala Likert con cuatro nivelesedpuesta‘Nada”, “Poco”, “Regular”,
“Mucho”. Finalmente la tercera dimension correspondiente“Ra&spuesta a la
conflictividad” se compone de cuatro preguntas abiertas.

Los items de respuesta abierta fueron validadogummio de experto, para lo cual se
envié las preguntas a dos docentes de dos unigdesdhilenas.

En la Tabla 25 se puede observar la corresporalentie las variables estudiadas y

las respectivas dimensiones:

Tabla 25: Variables y Dimensiones de Estudio

1.Relacién con sus compafier 1. Relacién con mis 1. Relacién con equipo

compafieros directivo del centro

2. Relacién con profesores 2. Relacién con alumnos/as 2. Relacién con los profesores

3. Vision de los pares 3. Visién de los pares 3. Vision de los docentes

4. Vision de los docentes 4. Visién del alumnado 4. Corresponde a dimension
“conflictividad escolar”

5. Visién de aplicacion norma: 5. Vision de aplicacion norma 5. Conocimiento de Normas
Convivencia

6. Relacién familia-centro 6. Relacion familia-docentes 6. Participacion familias en
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vida de centro

7.Actividades de participacion 7. Actividades de participaciér 7. Actividades de participacion
de las familias de las familias de las familias

8. Registro de la Conflictividac 8. Registro de la Conflictividac 8. Observacion de malas
relaciones, conflictos o

violencia
9.Registro de la Conflictividad

9. Situaciones que afectan a 9. Situaciones que afectan a 9.Situaciones que afectan a sus

los estudiantes los docentes hijos/hijas

10. Actividades para mejorar | 10. Actividades para mejorar | 10. Actividades para mejorar la

convivencia convivencia convivencia

11. ¢ Quién debe hacerlas?  11. ;Quién debe hacerlas?  11. ¢;Quién debe hacerlas?

12. ¢ en qué te involucrarias? 12. ¢en qué te involucrarias? 12. ¢en qué te involucrarias?

Antes de la aplicacién del cuestionario, con fidesoptimizar su pertinencia, se
solicitdé una revision por expertos, conformados pepecialistas e investigadores del
ambito de la convivencia escolar y especialistasnetodologia de la investigacion, los
cuales realizaron sugerencias relacionadas catalat@cion de algunos términos (tres) con
fines de ser adecuados al contexto local.

Una vez realizados los cambios sugeridos, sezéeah analisis de fiabilidad, cuyos
valores podemos observar en Tabla 26:
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Tabla 26: Alfa de Cronbach de los Cuestionarios

1279 88.5 82 96.5 400 57.5

167 115 3 3.5 296 42.5

1446 100 85 100 696 100
0.655 0.683 0.866

Los resultados indican que la confiabilidad dekrimeento varia segun el grupo
analizado. En efecto, la mayor consistencia intetehinstrumento se obtiene en los
valores entregados por su aplicacion en familidi&a(de Cronbach = 0.866), que se puede
aceptar como de un nivel de confiabilidad 6ptimoapel analisis. Sin embargo, estos
valores se reducen en las aplicaciones del instrtorsobre docentes (Alfa de Cronbach =
0,683) y sobre estudiantes (Alfa de Cronbach =5),85 bien estos dos ultimos valores no
resultan estadisticamente éptimos, la consistént@ena de un instrumento se considerada

como aceptable cuando el coeficiente Alfa de Crolmles superior a 0.6 (Nunally, 1978).

Para el analisis posterior de los datos, este wigdiabilidad se entenderd como
algo esperado en el instrumento cuando se adnairastos colectivos de estudiantes y
docentes pudiendo ser debido a que las pregunetenag situaciones en las que ambos se
ven involucrados, lo que podria generar sesgosafpetaran a la consistencia interna. Los
apoderados, al no participar de las dinamicas deecltienen una visién externa de la
situacion, formada fundamentalmente por la infoidraaue reciben desde sus hijos y
desde los docentes. Debe aclararse aqui que estphica que los apoderados tengan una
opinibn mas neutral 0 mas objetiva, sino que lagymtas se refieren a las actuaciones de
docentes y estudiantes dentro de los conflictosl establecimiento, lo que influye en las
respuestas administradas.. Por lo tanto se haaalcefpabajar con los instrumentos con los
valores actuales de consistencia, bajo el supumgiomentado anteriormente, aunque
manteniendo cierta cautela al momento de extraaclgsiones de las respuestas de
alumnos y docentes.
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La consistencia interna de la escala global defumgento arrojan un Alfa de
Cronbach de 0.743, lo que indica que la escalaeposkerencia interna, ya que esta se

considerada como aceptable cuando el coeficieriéeesl superior a 0.6 (Nunally, 1978).

Para el analisis de las preguntas abiertas y sienpmsdescripcion, se realizé una
recodificacion que fue validada a través del indieppa. Estas nuevas respuestas fueron

también contabilizadas y presentadas en gréfictada, utilizando analisis de frecuencia.

3.6. Procedimientos de recogida y analisis de dato

Para acceder a la muestra se estableciéo contactoloso Directores de cada
establecimiento educacional, coordindndose el di tyora en que se podia aplicar los
instrumentos a los estudiantes, docentes y padagires o apoderados.

Se acordé que el cuestionario para estudiantes aglitado en su jornada habitual
de clases, el de los apoderados, durante lasoresm{una al mes) de micro centro y el de
los docentes, durante las reuniones técnico-pedaggque estan distribuidas

semanalmente en cada establecimiento.

En la aplicacion de los instrumentos, se conto torcolaboracion de ocho
estudiantes de pregrado del ultimo afio formativiadéniversidad de Concepcion, quienes
ya contaban con una vasta experiencia, productosudle participacion en otras
investigaciones. De igual forma, estos estudidinim®n preparados para la administracion
de los cuestionarios y se les administré un prdtode aplicacién para garantizar que todos
entregaran la misma informacion.

La recogida de datos no estuvo afectada por nirgénto que interviniera en la
investigacion. Cabe sefialar que la aplicacion dsfrumento no se limité en tiempo,

aungue su administracion no se extendié mas al® arinutos.
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Para el tratamiento de los datos recogidos, sajératon tres matrices diferentes,
utilizando cada una para cada colectivo, ya qué&énss de las escalas no eran homoélogos.
Desde estas tres matrices se realizaron todasdamés y recodificaciones pertinentes para

cada analisis, procedimientos que se detallan prekentacion de cada uno de ellos.

Se realizaron los siguientes procedimientos megli@hprograma estadistico SPSS,
version 18.0:

» En primer término se realizaron analisis de fracigepara explorar y describir las
tendencias de los grupos estudiados en relaci@is pexcepciones sobre el estado
de la convivencia, la conflictividad y las formas e@ue son abordados los
conflictos.

* Andlisis interjueces de las preguntas abiertagv@$rdel indice Kappa.

* Andlisis de medias e intervalos de confianza pagterthinar la desigualdad
estadistica entre la percepcion de los gruposswddables analizadas. El criterio
para determinar la igualdad o desigualdad de losedios de cada uno de los

grupos, fue que los intervalos de confianza rest#tano se superpusieran entre si.

* H de Kruskal-Wallis para determinar si la conflicdiad era percibida o no de la
misma forma entre docentes, familias y estudiargepartir de la escala que
consultaba sobre esta dimension. Esta prueba amnpaica permite determinar si
existe 0 no existe una relacion significativa entre variable categérica y una
numérica. Es necesario sefialar que las puntuaciditigadas como codigos para
las respuestas (valores de 1 a 4), no podian detasa como valores posibles de
normalizar, por lo tanto se escogi6 esta pruebfygar del andlisis de la varianza o
ANOVA.

» Para la escala de conflicto con el fin de resuonsrdiveles de conflicto percibidos

por cada colectivo, se generé para cada caso onp@medio considerando todos
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los items de la escala. Con esos valores promeako cgnstituian una nueva
variable numérica y continua, se podia calcularlanalidad de su distribucion. Al
resultar esta distribucion normal y cumplirse leguisitos se realizé finalmente un
analisis de varianza (ANOVA). Para este test, deultg ademas, la prueba de
Levene para la homogeneidad de varianza y estamlisi posteriori utilizando la

prueba Tukey, para varianzas iguales, y Games-Hpama varianzas desiguales.
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CAPITULO 4:

RESULTADOS

En el presente Capitulo se presentaran los priesipasultados del estudio, que
como se ha indicado, se refieren a la descripc®laatonvivencia, la conflictividad y los
problemas de malas relaciones interpersonales yatoracion relativa tanto por el
alumnado y los docentes, como por las familiascasio las propuestas de afrontamiento

gue los tres colectivos realizan.

Para exponer dichos se resultados se partira sleobfetivos de investigacion
planteados.

Se comenzara con un analisis descriptivo basidasdeariables con las que hemos
medido los constructos convivencia y conflictividadcolar, desarrollando de manera
separada los hallazgos encontrados en estudiamtestds y familias, analizando primero
las preguntas cerradas del instrumento y luegprieguntas abiertas que se relacionan con

los estilos de afrontamiento de la conflictividad.
Posteriormente se desarrollar4 un analisis relatidm las escalas de convivencia y

conflicto segun colectivo estudiado (alumnado, gsofado y familias) y se comparara la

percepcién de los tres colectivos en relacion dilagnsiones estudiadas.
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4.1. Percepcion de la Convivencia

4.1.1. Alumnado

De acuerdo a las tendencias de frecuencia quervamsos en el Grafico 1, la

percepcion global de la convivencia por parte dealamnos es positiva.

Asi, cuando se les pregunta “como se llevan cgncempafieros”, un 8.9% sefiala
que su relacion es mala, un 13.1% indica que regula30.2% considera que normal y un
47.4%, afirma que bien. Estos dos ultimos rangagaar una sumatoria de un 77.6% que
indica que, en general, la mayoria del alumnadatiera una percepcion favorable de las
relaciones entre pares, no obstante, no podemomrobse 8.9% del alumnado que
categoriza como “mala” la relacion con sus compagiedenotando la existencia de

situaciones que afectan negativamente a la consisv@scolar y al clima del aula.

A su vez, podemos ver que al ser consultados prelacion con sus profesores, en
la mayoria del alumnado prevalece una vision pa@sital describirla un 65.9% como
buena, un 20.7% normal, un 6.8% como regular y.2%&omo mala.

Frente a la pregunt&gé opinion crees que tienen tus compafieros déeatitbién
se observa, que mas de la mitad del grupo piensasjumormal o buena (35.6% y 38.7%
respectivamente), una opinion que estimula lacimias que se establecen entre iguales.

Asimismo, un 14.3% piensa que es regular y un%@8e es mala.

A su vez, frente a la misma pregunta, pero aharegekacion a sus docentes, la
mayoria de los estudiantes piensan que sus docéemesuna vision positiva de ellos,
encontrando que un 62.2% piensa que es buena,.5%0 2rmal, un 9.1% piensa que es
regular y un 5.5% que es mala.
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Gréfico 1: Percepcidn general convivencia en estties

H BIEN = NORMAL B REGULAR u MAL

4. ¢{Qué opinidn tienen de ti tus profesores?

10.80%

3. ¢Qué opinion crees que tienen tus compaiieros de ti ?

6.30%

2. {Cémo te llevas con tus profesores?

1. ¢Como te llevas con tus compaiieros?

Frente a lgpregunta relacionada conadministracion de lasormas de convivenc
por parte de sus docentes$,Grafico 2 nos muestra que existe una tendemaeigoritaria
del alumnado, que piensa que en la aplicaciontas es hay diferencia, lo cual nos est
sefialando que existe un comportamiento bastant@dé@mo por parte del profesore
para abordarlas.
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Grafico 2: Percepcion de los estudiantes sobrexsste diferencia en la aplicaciéon de normas

convivencia por parte de sus docentes

5. éHay diferencias en las normas de clase de unos profesores y
otros?

MUCHAS J 8.30%

ALGUNAS Jlo.m%

NINGUNA ESLSO%

Respectoa la percepcion que tienen los estudiantes de tacipacion de la:

familias en la vida del centrcomo podemos observar en el Grafico 3, un 76.4¢
estudiantes responde que la mayoria de las fan@fits implicada en la vida del cen
escolar. Mientras que un 14.7% responde que alguedr®s y/o apoderados participar
las actividades que la esta realiza, un 4.8% sostiene que casi ningunacpaaty solo ur
3% indica que ninguno. Del andlisis global de eségunta encontramos que la mayori.
siente representado por sus familias en las aatieis del establecimier

Gréfico 3: Participaci¢n de padres y madres en las actividadesedgablecimient

6. éParticipan los padres y madres en la vida del centro?

NINGUNO 3%

CASI NINGUNO 4.8%

ALGUNOS |« 14.7%

LA MAYORIA ) 76.4%
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Al preguntar por las actividades en las que paditi sus familias, podem
observar en el Grafico 4 que los estudiantes sefatyoritariamente, que los padres
vinculan al establecimiento cuando el hijo va n3dl.4%) o para retirar las notas (28...
Un 10.6% sefiala que las familias participan erfiéssas de la escuela y un 8% indica
no participan en nada.

Gréfico 4: Percepcion del estudiantado respectdalearticipacion familiar

7. ¢éEn qué participan?

EN NADA ES%

EN LAS FIESTAS :10-5%
RETIRAR NOTAS é 28.90%

SISU HIJO VA MAL ﬁl"‘%

4.1.2 Docentes ante la convivencia del cen

El Graico 5 nos muestra las respuestas de los docemtest aonsultados por
relacion con sus comparieros de trabajo. Un 72.8%beiciben buena y un 27.1% norn

Cabe sefialar que ninguno elige la opcion mala aae
A su vez, podemos observar queendencia de respuesta es bastante similar,

consultados por como se llevan con sus estudiaAgis.un 85.9% sefala que bien,
12.9% normal y un 1.2% regul
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Gréfico 5: Percepcion de la convivencia entre caesgy con sus estudiant

B ¢Como te llevas con tus alumnos?

B (Cémo dirias que te llevas con tus compafieros?

MAL

REGULAR

NORMAL

85.90%
BIEN

En el Gréfico 6 podemos ver las respuestas que los dexamializan al se
consultados por como creen que son percibidosysocaegas y sus estudiantes. En ar
respuestas prevalece una vision positiva. Asi,| @niraer caso, un 71.8% de los docer
piersa que sus colegas tienen una vision muy posigvallds, un 24.7% cree que esta

es buena ni mala. Y un 3.5% piensa que los otriegas no los conocen realme
En el segundo caso, un 77.6% cree también quessudiantes tienen una m
buena vigdn de ellos, un 18.8% cree que esta no es buamalaiy un 3.5% indica que s

estudiantes no lo conocen realme

Gréfico 6: Percepcidn que tienen sus colegas y ahaw/as del docen

m ¢ Como crees te perciben tiene tus compafieros

NO ME CONOCEN REALMENTE

24.70%
NI BUENA NI MALA

71.80%

MUY POSITIVA .60%
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El Grafico 7 representa la opinion de los doceméspecto elas creencias que
tienen en cuanto a la aplicacién de normas poke et profesorado. En dicho grafico
observa que un 56.5% sefala que existen muchaerdifas en su aplicacion, un 29..
responde que solo algunas poco importantes, un 3efdla gL no sabe y un 7.1% crt
gue no hay ninguna diferencia en la aplicaciomalenas. Esto nos sefiala que mas (

mitad de los docentes tiene la creencia de quaedawmas de convivencia se aplican
igualdad de criterios entre los docer

Gréfico 7: Percepcion del docente en la aplicacion de normascdnvivenci

5. éCrees que hay muchas diferencias entre las normas que
aplicas en tu clase y las de otros profesores?

NINGUNA

NO SE

ALGUNAS POCO IMPORTANTES 29.40%

MUCHAS 6.50%

En relacion a lgercepcion docentvinculada a su relaaidcon las familias, €
Grafico 8 nos muestra que un 55.3% de los docentes expuesasgnuy buena, un 42.<

buena y un 4.2% laalifica como mala, prevaleciendo una vez masidiéw positiva de |
convivencia en la mayoria de los docel

Gréfico 8: Percepcién de la Convivencia entre dotesy familia:

6. ¢COmMo es tu relacion con las familias de tus
alumnos y alumnas?

MALA

BUENA 42.40%

MUY BUENA 55.30%
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4.1.3. Familias: percepcion de las familias sobra konvivenciaescolai

La dimension Percepcion de la Conviven” paralas familias,esta representada
por tres preguntad.as respuestas obtenidas en este colectivo, imdica percepcio
positiva de la convivencia en general con los tives, docentes y profescs jefes de sus
hijos.

El Grafico 9 resume las respuesta las familias respectde sus percepciones
cuanto a surelacion con el equipo directivccon los docentes en general y con
profesores jefes de sus hijos, centros estudiados. Respecto daaacion con el equig
directivo, apreciamos que un 1%, sefala que esta es buena, uh%&ormal y un 6.8%

la califica de regular.

En cuanto a sus percepciones con los docenteguigbcun 57. 2% sefiala lleval

bien, un 37.8% de manera norm un 4.3% regular.

Por dltimo, las respuestas administradas a la pei@e que los familiares tienen
su relacién con los profesores jefes de sus pypitdscan que un 68.9% sefiala lleva

bien con ellos, un 27.8% de manera normal y un 3e29élar.

Grafico 9: Percepcidn de los familiares de su relaT con equipo directivo, docentes en gener:

profesor jefe de su hijo/hija

Relacion con Prof. Jefe M Relaciéon con docentes

M Relacion con equipo directivo

3.20%

REGULAR 4.30%
6.80%

NORMAL

68.90%
BIEN
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El Grafico 10 refleja las opiniones de las familesbre el conocimiento de |

normas de convivencia, su disefio, aplion y acuerdo con ellas.

Como podemos observar en dicho gréficc 15.8% de los familiaressefialé no
conocer lasiormas de convivenc A su vez existe un 24% que indica conocerlas, jar
un 31.4% que las considera buenas. También exist€ll8% de lospadres, madres o
apoderados que piensan que estas no se respatah §7&o sefiala que estas no se apl
a lo cual se suma el 5.7% de aquellos que estquarestas deben ser mejoradas, ¢

también el 5.1% que piensa que se deben aplicamegor fimeza.

Grafico 10: Percepcion de las familias del conocento, disefio, aplicacion y opinién de |

normas de convivencia

5. éConoces las normas de convivencia de la escuela, la forma como se disefian
y aplican? ¢Qué opinidn tienes de las normas de convivencia?

MAS FIRMEZA ) 5.10%

NO SE APLICAN -: 5.77%
MEJORARLAS -: 5.77%

NO SE RESPETAN ‘ 11.80%
NO LAS CONOZCO } 15.87%
SON BUENAS ) 31.40%
LAS CONOZCO / ' 24%

El Grafico 11, refleja la participacion de las faas en las actividades de la vida
centro, indicando que un 26.1% de las familias las@f@star muy vinculados a la vida
centro escolar, y un 28.7% sefala que lo estaateera normal. Un 35.6%ndica poca
participacion y un 5.6% indica no participar emlaaEsta vision se complementa con

respuestas relacionadas con las actividades quedasefealizar, las que se vincul
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principalmente con las dificultades académicas¢como se observa el Grafico 12, la
mayoria de los familiares afirman acudir al cempiaoa retirar notas de sus hijos (29.39

si los llaman (27.9%); siendo mucho menor el paajerde familiares que acuden al cet
escolar en las fiestas o si su hijo va

Grafico 11: Percepcion de las familias acerca de la pagi&cion en la vida del cent

6. ¢ Participas en la vida social del centro?

NADA E 5.60%

MUCHO — 26.10%

NORMAL 28.70%

POCO 35.60%

Gréfico 12: Actividades de participacion de la familia

7. ¢En qué participas?

En el Centro General de Padres 6.55%

En Nada 6.55%

Si su hijo/a va mal ﬁ 12.90%
En las Fiestas ﬁ 16.50%

Voy si me llaman # 27.90%
En retirar las notas #.30%
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4.2. Percepcion de la Conflictividad

En este apartado, analizaremos los resultadosiae#sins con las situaciones de
conflictividad, descritas por los estudiantes, abeg y familias. De manera general, al, se
encontro que las preguntas que son sefaladas daot@&l principal de conflictos en los
centros educativos, estan relacionadas con land@leverbal y fisica que se produce entre
estudiantes. El segundo componente que emerge fuemi@ de conflictividad se relaciona
con actitudes docentes vinculadas a estilos coracioicales con sus estudiantes, tales
como indiferencia y falta de preocupacién por ldsmmes. Sin embargo, prevalece una

tendencia en la que no se observan grandes prabrzonflictividad.

4.2.1. Percepcion de los estudiantes ante la dotifiidad

El Gréfico 13 resume las 10 preguntas de confldid aplicadas a los estudiantes,

apreciandose una prevalencia moderada vinculaitiaagisnes de conflictividad.

Como podemos apreciar en dicho gréafico, la maydeikps estudiantes estiman que
existen pocos enfrentamientos con los docente%oj9ypuna gran mayoria (73.3%) piensa
gue estos no existen. Sin embargo un 10.3% de elles que existen muchos
enfrentamientos, lo que indica que, aunque seaoweptaje bajo de estudiantes los que

tienen esta percepcion, no nos podemos abstraer eddstencia.

Al ser consultados por la ocurrencia de malas stet®nes en clases, un 30. 6%
sefala que estas se dan mucho y un y 20.8% deanageilar. Por otra parte un 16.8%
sefiala que estas conductas se dan poco y un 3@®%ogexisten. Es decir, que un poco
mas de la mitad de los estudiantes perciben laeexi® de malas contestaciones a sus
docentes.

Con respecto a la percepcién que poseen los esteslide la administracion de
normas de convivencia, encontramos distintas opagsoEs asi como podemos observar en

el Grafico 21, que un 50% de ellos indica que estaespetan, un 19.8% que las mismas
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se respetan poco, un 13.8% regular y un 15.3% aefied estas no se respetan muchas

veces.

Otro aspecto consultado, tiene que ver con la pei@e que tienen los estudiantes
sobre los insultos entre iguales. Podemos aprgaiaia mayoria del alumnado tiene una
vision muy positiva de los estilos relacionales ge@stablecen entre los iguales, sefialando
en un 80.6%, que no existen insultos. No obstame7%, estima que existen muchos
insultos entre pares, mientras que un 3.8%) sejieastos se dan de manera regular, y un

8%, piensa que en la comunicacion se dan pocokdasu

En relacién a las respuestas vinculadas con lamafion “los alumnos se pelean”,
observamos que la mayor parte de los estudiantpsesan que no hay conductas
relacionadas con peleas (78.9%) v si las hay soagx(9.3%). Solo un 5.8% estima que si

existen muchas peleas y un 5.3%, las califica gelaees.

Al ser consultados por la presencia de “grupitces mu se llevan bien”, un 65.8% de
los estudiantes percibe que esta situacion no,seligeendo como respuesta, la alternativa
nada. Un 14.5% elige la alternativa poco, y un 9y79%4% las opciones regular y mucho,
respectivamente. De esto se desprende que exigperaentaje minoritario que presenta

conductas que les impiden llevarse bien con supaberos.

Al consultar por las percepciones que los estudgatienen de su integracion a la
escuela, observamos que existe una mayor prevaldagercepciones que sefalan que los
estudiantes se sienten integrados (el 55.3% detreldo ha respondido “nada” ante la
observacion de compafieros poco integrados o qusies¢en solos, y el 16.8% ha
respondido “poco”). Esta tendencia es alentadamgerabargo, nos parece relevante que un
14.2% sefiala que se da mucho la existenciaifies que no estan integrados y se sienten

solosy un 9.7% opina que esta situacion se da de maeguéar.

Otro aspecto consultado a los estudiantes comeaddr de conflictividad fue su

percepcién relacionada con el nivel de compromiscedte, cuestionado a través de la
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cuestionlos profesores se preocupan solo de lo sugomo podemos observar, las
percepciones estan distribuidas de forma relatimteneomogénea. En los extremos, un
27.3% piensa que esta conducta se da mucho y .6&029ue se da nada. A su vez el

20.9% piensa que esta conducta se da poco y ul¥2te manera regular.

Otra de las preguntas realizadas, tiene que vela@ercepcion de los alumnos
sobre la capacidad de comprensiéon de sus docédmteia ellos, entregandoles la
aseveracioriLos estudiantes piensan que sus profesores nerlfdesnden”.Las respuestas
obtenidas son un 33.9% para mucho y un 21.8% a&eg@glular. Un 17.5% sefiala que
poco y un 26.10% indica que esto no se da. Espmd@mos interpretar como una mayor
prevalencia a creer que los docentes no les eeieryd las respuestas muchas, regulares y

poco, significan que la conducta se da, aunquelbimta magnitud.

Por dltimo, al ser consultados por su nivel de waaiibn, podemos observar que un
poco mas de la mitad del alumnado declara estavawiat (52%) y un 15.7% sefiala estarlo
un poco menos, sin embargo nos parece releva2@. 5% de jovenes que declaran estar
muy desmotivados o el 11.5% que percibe regulanctivacion:
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Gréfico 13: Percepcion de los estudiantes sobrediéigaciones de conflictivida

B NADA ®mPOCO mREGULAR mMUCHO

10. Los alumnos estan desmotivados, se aburren

9. Los alumnos piensan que los profesores no los
entienden

8. Los profesores se preocupan solo de lo suyo

7. Hay nifios que no estan integrados y se sienten solos

6. Hay grupitos que no se llevan bien

5. Los alumnos se pelean

4. Los alumnos se insultan

3. No se respetan las normas

2. Malas contestaciones en clases

1.Enfrentamiento entre los alumnos y el profesor

16.80%
12.20%
14.20%

19.80%
13.80%
15.30%

30.90%
6.80%
0.80%
30.60%

9.50%
.30%
10.30%

52%

55.30%

65.80%

78.90%

80.60%

50%

73.30%
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4.2.2. Percepcion de los docentes ante la confiradad

El Gréfico 14 refleja la opinion de los docentedreocuestiones relativas a la
conflictividad.

De acuerdo a lo que podemos observar en dichacGrail ser consultados los
docentes por enfrentamientos entre alumnos y piaesun 10.6% de los docentes percibe
gue no existen enfrentamientos entre ellos y uG%Gefiala que estos enfrentamientos se
dan poco, mientras que un 38.8% responde que fem&mientos se dan mucho.

En relacion a la percepcion de los docentes videugamalas contestaciones de sus
alumnos, podemos observar que un 10.6% de los tsceansultados sefiala que estas se
dan mucho, y en su extremo opuesto, un 5.9% deédosntes indica que no existen malas
contestaciones, quedando un rango intermediopynamayor porcentaje de docentes, que
opina que las malas contestaciones se dan pocdpd que estas se dan de manera
regular (25.9%).

Al analizar la percepcién docente relacionada losninsultos entre el alumnado,
prevalece la apreciacion de que estas conduc@anseucho (36.5%) y de manera regular
(47.1%). Asimismo, también existe un porcentaje an€ue piensa que los insultos no se
dan (4.7%,) o que se dan poco (11.8%).

Del mismo modo, al analizar la percepcion de losedtes relacionadas con peleas
entre sus estudiantes, podemos apreciar que asbdendeao es percibido en una baja
proporcion, encontrando que solo un 8.2% estimaegteeconducta se da mucho, un 31.8%
regular, un 57.6% de docentes que estiman queelaas se dan poco y un 2.4% que estas

no se dan.

Al preguntarles por la existencia de grupos dedestiies que no se llevan bien, un

7.1% piensa que esta situacion se da mucho, u863gi@nsa que esto se da de manera
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regular entre pares, un 48.2% que se da poco yQ% &sume gque no existen grupos que

se lleven mal.

Al consultar a los docentes si sus estudiasgesienten solos y no estan integrados,

un 11,8% responde mucho, un 56.5% regular, un@®9€6 y un 11.8% nada.

Frente a la aseveracidns profesores solo se preocupan de lo sey60.6% de los

docentes contesta que eso no es asi, un 34.1%uBcesto se da poco.

Frente a la aseveracidpns alumnos piensan que los profesores no los redgigun
52.9% de los docentes opina que esto se da de fegodar y un 4.7% que se da mucho.
Asimismo un 30.6% cree que los profesores entierdealgo a sus estudiantes y un 10.6%

no estan de acuerdo en absoluto con esta afirmacion

Al preguntarles por la motivacion de los estudignggpreciamos que de manera
general, la mayoria del profesorado tiene una wigigsitiva del nivel de motivacion del
alumnado, obteniendo una frecuencia mayoritariarefpuestas que sefalan que los
alumnos estan motivados y se aburren poco, alrelagalternativa “poco” ante esta
afirmacion (62.4%), o “nada” (3.5%). En el extremouesto podemos apreciar que una
minoria piensa que ellos si se aburen y estan dasos (4.7%), junto a los que creen

gue estos lo hacen de manera regular (29.4%).
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Grafico 14: Percepcion de los docentes de la conflictivii

B MUCHO mREGULAR mPOCO mNADA

10. Los alumnos estan desmotivados, se aburren

9. Los alumnos piensan que los profesores no los
entienden

8. Los profesores se preocupan solo de lo suyo

7. Hay nifios que no estan integrados y se sienten solos

6. Hay grupitos que no se llevan bien

5. Los alumnos se pelean

4. Los alumnos se insultan

3. No se respetan las normas

2. Malas contestaciones en clases

1.Enfrentamiento entre los alumnos y el profesor

62.40%

52.90%
30.60%

50.60%

56.50%

57.60%

47.10%

11.80%

61.20%
15.30%

57.60%

50.60%
10.60%
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4.2.3 Familias

A continuacion, analizaremos cada una de las regmi®btenidas de las familias

en relacion a la percepcion de la conflictividadancentros escolares.

El Grafico 15 nos muestra que la percepcion de féasilias acerca de los
enfrentamientos entre los estudiantes y el profegrse inclina hacia la inexistencia de
enfrentamientos entre estudiantes y docentes. ah$¢ la cuestion que pregunta por la
percepcion de este tipo de conflicto el 17.1% defémniliares ha respondido “nada”, el
38.9% “poco”, el 25.4% “regular’ y el 18,8% “mucho”

A su vez, podemos observar, que la mayoria déalodiares perciben conductas
conflictivas relacionadas con la existencia makdslpyas en clases, asumiendo un 34.3%
de los familiares que esto se da mucho y un 2%ld%anera regular, un 12.2% nada y un
17.8% poco.

Al ser consultadas por el respeto de las nhormaodevencia, observamos que un
24.9% de los familiares piensa que estas se respeiaho, un 31.9% de manera regular,
un 26.1% poco y un 7.3% nada. Prevalece, por tantoyision deteriorada por parte de los
apoderados en relacion a la aplicacion de las rogmsu efecto en la conflictividad del

centro.

Al preguntarles por el hecho de que “los alumnomselten”, un 50,6% responde
mucho y un 24.1% regular, mientras que un 13.5%sléamilias cree que los estudiantes
se insultan poco y solo un 3.9% cree que nadaeEis, én las familias prevalece la idea
gue en las relaciones entre compaferos aparecamefemente malos tratos verbales,

usando insultos.
En relacion a la pregunta “los alumnos se peleah’41.5% de las familias

responden que esta conducta se da mucho, un 3@gar, el 14.2% poco y un 4.2%

nada.
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Al consultarles por la existencia de “grupitos aquese llevan bien”, observamos
gue un 30.5% de las familias responde que estauctmmde da mucho, un 29.9% cree que

este fendmeno se da de manera regular, 22.8% patcd y % nada.

Cuando se les pregunta si existen nifios que no egtgrados y se sienten solos,

un 20.1% responde que esto se da mucho, un 29@%areun 28% poco y 14.4% nada.

Al consultar a las familias, “si los docentes ssopupan solo de lo suyo”, un 10.2%
piensa que este comportamiento se da mucho y urcB&gue este comportamiento se da
de manera regular. Por otra parte, un 20.7% quedque esto se da poco y un 23.4% que

esta conducta en los docentes no se da.

Frente a la aseveracion “los alumnos piensan gsi@®mfesores no los entienden”,
un 9.1% de las familias creen que esta situaci@asaucho, un 20.5% de manera regular,
un 17.2% poco y un 19% nada. Prevalece, por téntosion familiar de que los alumnos

no se sienten comprendidos por sus profesores.
Por Gltimo, frente a la afirmacion “los alumnosaesdesmotivados, se aburren”, las

familias responden en un 24.3% que esta situa@atasmucho, un 30.3% que se da de

manera regular, un 21% que se da poco y un 12.4%&sjo no se da nunca.
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Grafico 15: Percepcion Familias de la conflictividad

B NADA ®mPOCO mREGULAR mMUCHO

40%
o,

10. Los alumnos estan desmotivados, se

30.30%
aburren 24.30%
19%
9. Los alumnos piensan que los profesores 7.20%
; 20.50%
no los entienden 9.10%
23.40%

8. Los profesores se preocupan solo de lo
suyo

7. Hay nifios que no estan integrados y se
sienten solos

6. Hay grupitos que no se llevan bien

5. Los alumnos se pelean

4. Los alumnos se insultan

3. No se respetan las normas

2. Malas contestaciones en clases

1. Enfrentamiento entre los alumnos y el 38.90%
profesor

50.60%
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4.3. Andlisis descriptivo de las respuestas abiertas

En este apartado analizaremos las respuestagpeetamtas abiertas contempladas
en el cuestionario de los tres colectivos. Estapuestas describen las principales
situaciones de conflictividad que mas afectan @ cagtmbro de la comunidad educativa,

asi como las formas en que son superadas.

La primera matriz de datos presentaba una serieesfmiestas por cada caso, es
decir que los encuestados podian dar multiplesiessas a una misma pregunta o ninguna.
por lo que se debié tomar una decision acerca aeoldalidad en que se iba a resumir la

informacion entregada. Se penso en dos alterngismasresumir la informacion:

La primera de ellas consistia en conceder mas tanpoa a la primera respuesta
administrada por la persona, de forma que de ttaksespuestas entregadas por una
misma persona, solo la primera respuesta o idesfaimportante, seria la que se tendria

en cuenta, prescindiendo del resto de las ideataalas.

La segunda opcion consistia en enriquecer el @atmnteniendo todas las
respuestas, lo que traia como consecuencia, ieatamla cantidad de estas, perdiendo la
nocion de los casos que respondian cada altern@eaesta manera era posible que

hubiera una mayor cantidad de respuestas que dg.cas

Finalmente se decidié optar por la segunda altemalado que las preguntas
tenian que ver con las estrategias que en genexal realizadas por los docentes,
existiendo la posibilidad de que hubiera evaluaEsorheterogéneas en un mismo
respondiente.

Posteriormente, se realizé la distincion y claadion de estrategias de
afrontamiento de las situaciones de conflictividsegin fueran positivas y negativas. Se
consideraron acciones negativas todas aquellasnam#estaban indiferencia, agresiones

verbales y/o fisicas y derivacion de sus respolidatlies docentes en otros actores. A su
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vez, se clasificaron como acciones positivas, tedagllas que implicaban un apego a la
formacion de los estudiantes, tales como dialogdusion de la familia en las labores

escolares de los estudiantes y demostracion deiajmer ellos.

Luego de esta separacion y de la lectura completagsd respuestas obtenidas se
procedié a determinar las categorias de respuestargglobaban todas las ideas expresadas
por los tres colectivos.

Estas categorias fueron asignadas a cada una @spagstas abiertas obteniéndose
las frecuencias en relacion al total de respusgstasa la cantidad de casos. La asignacion
de esas categorias fue realizada por la autora jyamexperto de manera separada, y
ambas asignaciones fueron contrastadas por ekiddi&appa, obteniéndose los resultados
gue se pueden observar en las tablas 27 a la 87 cada colectivo respectivamente. Los
resultados muestran que hay un concordancia sighifa entre el juicio de la autora y el
juez experto, ya que la valoracion del indice @ppa considera como que la fuerza de la
concordancia es buena cuando esta oscila entre@&Ly muy buena cuando esta esta en
los rangos de 0.81-1.00 (Lépez de Ullibarri 1aP999).

Tabla 27: indice de Kappa para alumnos (Medidas éinicas)
Situaciones de conflictividad que le afectan peratmente

Medida de acuerdo Kappa .997 .001 100.373 .000
N de casos vélidos 1981

a Asumiendo la hipétesis alternativa.

b Empleando el error tipico asintético basadaédripdtesis nula
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Tabla 28: indice de Kappa para alumnos (Medidas éinicas)

Propuestas o actividades para mejorar las rela@erentre todos

Medida de acuerdo  Kappa .990 .001 100.252 .000

N de casos validos 1981

a Asumiendo la hipétesis alternativa.

b Empleando el error tipico asintético basadaédripdtesis nula.

Tabla 29: indice de Kappa para alumnos (Medidas éinicas)

Quién debe hacer esas actividades

Medida de acuerdo  Kappa

N de casos validos 1968

a Asumiendo la hipétesis alternativa.
b Empleando el error tipico asintético basadaadripotesis nula.

Tabla 30: indice de Kappa para alumnos (Medidas éinicas)
Qué crees que debes hacer tu mismo o misma

Medida de acuerdo  Kappa .899 .001 92.285 .000

N de casos validos 1736

a Asumiendo la hipétesis alternativa.
b Empleando el error tipico asintético basadaédripdtesis nula.
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Tabla 31: indice de Kappa para familias (Medidasrsitricas)

Situaciones de conflictividad que afectan al hijohga

Medida de acuerdo  Kappa

N de casos validos 652

a Asumiendo la hipétesis alternativa.
b Empleando el error tipico asintético basadaédripdtesis nula.

Tabla 32: indice de Kappa para familias (Medidasrsitricas)

Como superar problemas

Medida de acuerdo  Kappa 1.000 .000 52.092 .000

N de casos validos 404

a Asumiendo la hipétesis alternativa.
b Empleando el error tipico asintético basadaadripotesis nula.

Tabla 33: indice de Kappa para familias (Medidasrsitricas)
En qué puede ayudar el apoderado

Medida de acuerdo  Kappa 991 .006 31.988 .000

N de casos validos 306

a Asumiendo la hipétesis alternativa.
b Empleando el error tipico asintético basadaédmipdtesis nula

170



Tabla34: indice de Kappara docentes (Medidas simétricas)

Qué situaciones de conflictividad afectan al docent

Medida de acuerdo  Kappa 1.000 .000 15.320 .000

N de casos validos 85

a Asumiendo la hipétesis alternativa.

b Empleando el error tipico asintético basadadnipdtesis nula

Tabla 35: indice de Kappa para docentes (Medidanéricas)

Actividades que sugiere docente para mejorar coamisia

Medida de acuerdo  Kappa

N de casos validos 85

a Asumiendo la hipétesis alternativa.
b Empleando el error tipico asintético basadaédripdtesis nula.

Tabla 36: indice de Kappa para docente (Medidas &iricas)
Quién debe llevar a cabo esas actividades

Medida de acuerdo  Kappa 1.000 .000 12.890 .000

N de casos validos 85

a Asumiendo la hipétesis alternativa.
b Empleando el error tipico asintético basadaadripotesis nula.
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4.3.1. Estrategias de afrontamiento de la conflictividad descritas por los

estudiantes:

Después de haber contestado las 10 preguntaspleesta cerrada relativas a su
percepcion sobre las situaciones de conflictividadaplican a los estudiantes las siguientes

preguntas abiertas:

De las situaciones anteriores, ¢.cuéles y de quéenaatie afectan personalmente?

Situaciones de conflictividad relacionadas con suguales, que los alumnos

indican que les afectan personalmente:

Un 58.6%, menciona que la existencia de gruposires de los factores mas
influyentes, ya que perturban el clima de convivente la sala de clases, con continuas
peleas, interrupciones de las clases y confromazilbs profesores. Se repite la tendencia
de que estas respuestas son mas frecuentes eiveles rsuperiores de la muestra (7° y

especialmente 8° afos).

A su vez, un 41.4% indica que ellos se ven afestado el uso de palabras groseras
y mal trato verbal, experimentando la escuela camtugar hostil, poco seguro, en donde
se sienten amenazados. Estas respuestas se engiezeer mas frecuentes en los cursos
superiores, ya que en los niveles de 5° y 6° af@dieacion basica son escasas las

respuestas asociadas a situaciones conflictivakequeecte personalmente.

Situaciones de conflictividad relacionadas con lodocentes, que los alumnos

indican que les afectan personalmente:

Un 25.1% indica que les afecta la aplicacion denag, utilizando castigos. Estas
son aplicadas ante situaciones de indisciplin@juenobtienen anotaciones negativas en su
hoja de vida, suspensiones y en los casos massgeymilsiones. De esta manera, se

percibe que los estudiantes describen el uso dedewmas de convivencia, como una
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herramienta de control punitivo y no como una hereata que colabore al desarrollo de

un clima de sana convivencia y que contribuya eadalucion de conflictos.

Un 22.8% de los estudiantes sefiala sentirse dfepiar castigos fisicos impartidos
por sus docentes. Entre los mas mencionados, padegfialar zamarrones, tirones de pelo,
coscachos, que favorecen la instalacion en el adolaclima amenazante. Todo ello
evidencia la incapacidad de algunos docentes d#veesde una manera apropiada los

conflictos con sus estudiantes.

Otro factor de conflictividad relacionado con Iakcentes y que afecta
personalmente al 15.2% de los estudiantes, saadida expulsion de la sala de clases,
como un medio de resolver conflictos, para luego derivados a otras instancias
(inspectoria, direccion, orientacién, jefe de uditicnico pedagdgica), quienes deciden la
sancion. Esta accion, refleja la incapacidad queemxentan algunos docentes para
resolver de manera personal y oportuna los coodlicon sus estudiantes, colocando en
manos de otros actores del centro y de maneramtestwalizada, situaciones que deberian

ser abordadas por los propios docentes sin postengs.

A su vez, los estudiantes sefialan una variada gande situaciones que los

afectan, pero con menor frecuencia de respuesta:

Un 7.4% de estudiantes sefalan ser afectados cgasdincentes les regafan.

Un 7% sefala llamar a sus familiares o apoderadoset fin de resolver los
conflictos.

Un 5.9% menciona que sus docentes les propinaigassterbales, los cuales son
realizados delante de sus compafieros, generan@tlosnsentimientos de vergienza y
humillacién.

Un 5.1% de los estudiantes sefialan como accioeguafecta, el comportamiento
de indiferencia de sus docentes, quienes al segde de problemas en el aula u otro lugar
de la escuela, actian ignorando estas situacinadsciendo nada.
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Un 36% de los estudiantes sefialaron ser castigadoxglicar la razén o

justificacion de este casti.

Un 3.5% de los estudiantes didbieron sentirse afectados cuando sus docent:

les escuchaban.

Un 1,14% de los estudiantes sefialo que se serfdatados cuando los docen

utilizaban amenazas, las cuales no cumplian, gederan ellos confusion, ya que

sabian a qué atenerse.

Todas estas respuestas, lasemos observar en el Gréafico 16:

Gréfico 16: Situaciones de conflictividad que afectan a losushtaintes

Amanazas de sus docentes

Medidas arbitraria aplicadas por docentes
No sentirse escuchado por docentes
Otras formas no precisadas

Iniferencia de sus docentes

Castigos verbales de sus docentes

Llamar al apoderado

Regafio de sus docentes

Expulsion de la sala de clases

Castigos fisicos realizados por docentes
Difrencia en docentes para aplicacion de normas
Mal trato verbal entre iguales

Grupos que afectan el clima de aula (peleas)

1.14%
3.20%
3.0%
3.60%
5.10%
el 5.90%
ol 7.00%
) 7.40%
) 15.20%

§22.50%

J 25.10%

) 41.40%

58 60%
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Al ser consultados los estudiantes por las propaasiactividades para mejorar las
relaciones en el interior del centro, nos encontsaoon respuestas que se asociacion a la
intervencion de los docentes, haciéndoles resptesale la convivencia del centro, o

encontrandolos como los promotores de esta.

Es asi que encontramos respuestas en las cualesstiodiantes describen las
caracteristicas de los docentes que saben restdvw@anera positiva los conflictos, siendo

dichas caracteristicas las que ayudarian a megzaelaciones en el centro escolar.

Asi, un 63.7% de los estudiantes sefiala como farnfierma de optimizar las
relaciones interpersonales y el clima de convivenla capacidad de dialogo incorpore
habilidades comunicacionales que ayudan a los iested a comprender, reflexionar y

cambiar.

Un 12.3% de los estudiantes sefiala como un mecamjse favorece las relaciones
interpersonales y el clima de convivencia, la cal@atde los docentes de aconsejarlos y
orientarlos, para que de esta manera, el alumnagdapmejorar aquellos comportamientos
gue estan generando situaciones de conflicto erredasiones interpersonales con sus

iguales o docentes.

Un 9.51%, seflala que las intervenciones oportuadesidocentes para separar a
los estudiantes que se enfrentan, es una maneravgode mejorar las relaciones

interpersonales, evitando que el conflicto llegumagores.

Un 7.07% sugiere la mediacion como una buena falenaesolver positivamente

los conflictos, ayudando a mejorar las relaciohésterior del centro.

A su vez, un 2.98% de estudiantes valora que ¢agrdes trabajen con su curso
respectivo, la blisqueda de soluciones colectivesnigendo de esta manera, hacer del
conflicto una responsabilidad compartida que atafi@dos sus miembros y no solo a los

gue presentan el problema.
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Encontramos asimismo, un 2% de los estudiantes que sugiere que una fi
adecuada de mejorar las relaciones en su cursotresés de la aplicacién de sancio
justas por parte de sus docentes, sefalando quellssnlos primeros responsables

administrar las normas de conencia, ya que son los que realmente saben qua®

Por dltimo, un 1.54% sefiala que es apropiado yajaic la convivencia el hec
de que los docentes tuvieran permanentes convenegcieflexivas con sus estudiantes
esperando siempre las @aciones de conflicto para dialogar, sino que esgraf une

practica permanente.

Todas estas respuestas, las podemos observaGedfieb 17

Graéfico 17: Opinion de los Estudiantes acerca devamsus docentes deben abor¢
positivamente la conflictividad

Conversacion reflexiva con el curso ?1-54%
Aplicando sanciones justas 32-65%

Buscando solucién Colectiva J2,98%

Realizando mediacién J7-07%

Separando 39-51%
Aconsejando/Orientando :12'30%

Conversando E&JO%
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A su vez, al ser consultados por: ¢Qué propuestatividades sugeririas que
realizaran en el establecimiento para mejorardi@siones entre todc, podemos observar
en el Grafico 18, que los alumnos dan distintapuestas. Dentro de €s, encontramos
que los castigos sean claros (65quelas normas de convivencia sean cl¢56%), que
los docentes dialoguen con e (48.9%);que sus docentes intervengan en los conf
(36%), exigir mayor participacion de los apoderaf®896) y pr dltimo, la existencia d

mas inspectores (15%).

Estas respuestas evidencian que los estudiantegjuerel mejoramiento de |
situaciones de conflicto, debe ser asumido por gottis miembros de la escu
(principalmente por los docentes). Asimism observa una percepcion del medio esc
devaluada, indefinida, distante y con exigenciasatisfactorias, convirtiéndose en

escenario que no garantiza un clima apropiadoglEr@umpla con sus objetiv:

Este hallazgo es interesante, ya demuestra que mejor&stos aspectos para
optimizar la convivencia es un desafio que deberdid la escuela junto a toda
comunidad escolar, y que esta dentro de las olbiges que exige la implementacion

una politica de convivencia en todos los cel escolares.

Graéfico 18:Propuestas de los estudiantes para mejorar la riddaentre todo

Que existan mas inspectores /;I: 15.50%

Que les exijan participacién a todos los [ ’23%

apoderados

Que los profesores .intervengan en los ‘36%
conflictos

. 0,
Que los docentes dialoguen con los alumnos .484’

. . 0,
Que las normas de convivencia sean claras ‘564’

Que los castigos estén claros ‘65%
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4.3.2. Estrategias de afrontamiento de la conflidtiad descritas por los docentes

El apartado de preguntas abiertas a los docentss,parmite aclarar que la
ocurrencia de situaciones de conflictividad deasrgor ellos mismos y que les afecta, esta
vinculada a la actuacion inadecuada de algunosliastes, ya que los docentes sefalan

tener, en general, buenas relaciones con el alwwnnads familias.

Al ser consultados por cuales de las situacionesodéictividad descritas en los
items de dicha escala les afectaba mas, encontrgmeslos docentes se sienten
principalmente afectados por los malos tratos de estudiantes (40%), peleas entre
estudiantes ( 24.790, trasgresion de las normad(q@d malos tratos entre iguales (14.
10%.

A su vez, sefialan que otro factor que los desgastio, y que les afecta, son las
peleas que se dan entre algunos estudiantes, dfss guuchas veces suceden con mucha
violencia, debiendo intervenir, especialmente &i®se dan dentro del aula. Esto les afecta

mucho, llegando a sentir temor.

Otro aspecto que les afecta, es que algunos deshosliantes no respetan las
normas, generando en el aula desorden, interrupsio acatando las instrucciones de los

profesores.

Por dltimo, sefialan que se ven afectados al tgmerpresenciar continuos malos
tratos entre algunos compafieros, en los cuales eamplpalabras groseras,
descalificaciones, burlas, etc. Esto contribuyaia € clima de aula sea tenso, exigiendo
del docente la distraccion de sus funciones pedeagg para atender situaciones

conductuales, lo que queda representado en elcGrEdi
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Grafico 19: Situaciones deonflictividad que mas afectan a Icdocentes

0,
Malos tratos entre iguales -4'104’
0,
Que no se respetan las normas -MM
0,
las peleas violentas de los estudiantes _4'7M’

. 0%
Malos tratos de estudiantes a Docentes

Al ser consultados por algunas propuestas queilbopéran al mejoramiento de |
relaciones de todos los miembros de la comunidadatiya, los docentes sefalaron
una de las de las acciones mas importantes pa@andg convivencia « estimular el
dialogo y la conversacién con los estudiantes yudsr a los mismos activamel
(77.6%), asi como incorporar a los padres, madregpoderados en las actividal

escolares, generando un dialogo fluido entre eagutmilia (15.3%

El resto de las propuestas (citando a los apoderadssatdo la raiz del problen
aplicando las normas, reflexionando, involucrandespecialistas, comprometiéndolo
realizar cambios) se diversifican con baja frecien@as que podemos observar er
Gréfico 20:

179



Grafico 20: Actividades sugeridas por los docenpasa mejorar la convivencia del cent

Comprometiendolos a realizar cambios ;Il-ZO%
Involucrando especialistas . 2.40%
Reflexionando .3-50%
aplicando Normas .4-70%
Buscando la raiz del problema -9-40%

Citando a los apoderados - 12.90%

Conversando con los padres, Involucandro - 15.30%
Padres

Conversando con los estudiantes,

7.60%
escuchandolos, aconsejando

Por otra parte, al ser consultados por qué actbfadgjecutar estas medidas,
51.7% de los docentes piensa que son ellos losipailes responbles, un 30.6% piens
gue ellas se deberian realizar en conjunto, cadatolor tanto la familia como la escuele

un 21.1% indica que deberian ser asumidas porugh@dpirectivo. Todo ello lo podemc
observar en el Gréfico 21.

Graéfico 21: Actores que en ejecutar las acciones de mejoramiento de lavioencic

El equipo Directivo

En conjunto familia y

30.60%
escuela

Los docentes , el

51.70%
profesorado
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Al consultarles por aquellas actividades en laseajlos se comprometerii a llevar
a cabo para lograr el mejoramiento d convivencia, el 45.8% de los docentes seiial
gue se podian compmeter a conversar mas detenidamente con los agyrboecando d
manera conjunta las soluciones. Por otra parte, 3dr6% piensa que podri
comprometerse con la planificacion de actividadss igcorporara a la familia a través
citaciones especiales lg creacion de actividades para su participacid@r. timo un
21,10% de los docentes sefialan que una posib#ieidd trabajar mas en conjunto con

colegas. Todo esto puede observarse en el Gr&

Gréfico 22: Actividades en lasue los docentes podrian involucrarse para mejorarcbnvivencii

Trabajar mas en conjunto con mis
colegas

Incorporar a la familia, citarlos,
hacer actividades con ellos

Conversar con mis estudiantes

4.3.3. Estrategias de afrontamiento de la confliatiad descritas por las familie

Las familias al igual que los estudiantes y doceriteeron consultados por cua
de las situaciones de conflictividcontempladas en el cuestiona@fgctaba mayormen
a sus hijosindagando asi mismo en laspectos de la convivencigue en su onion eran
mejorables y en cuales podrian ayudar. Las respuestaslarmuestion “situaciones
conflictividad que mas afectan al hijo o hija”,reflejan en el Grafico 23. Como poden
observar en ese gréfico, un 17.7% de las famibéslan que son s insultos, groserias

mal trato verbal es lo que mas afecta a sus

Otro 17.3%, sefala que no existen problemas reédmeerdicando esta respuestze

desconocimiento de conflictos en la clase o cezgoolar.
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Un 13.5% de los familiares indilas peleas como el problema que més afecta
hijos. Asimismo, otro porcentaje considerable dailfares, sefiala una gran diversidad
situaciones que afectan a su pupilo, como las iages fisicas, la desmotivacion
aburrimiento, lo que hace ¢ no quieran ir al colegio, grupos que no se lleviam,bel
hecho de que no se respeten las normas, que egssaigientan discriminados, acosad
intimidados, que disminuyan su rendimiento escotpre haya enfrentamientos er
alumnos y docentes, quexiste imitacion de conductas, indiferencia dtegn hurtos

existiendo un porcentaje minimo de familiares g@®mnoce no estar informado al respe

Gréfico 23: Situaciones de conflictividad descritpsr las familias

No se

Hurtos

Indiferencia docente

Imitar conductas

Enfrentamiento entre alumnos y profesores
Afectan su desarrollo, rendimiento y...
Acoso: molestarlos,insultos, apodos, faltas...
Mal clima: ruidos, gritos, estrés, jaquecas,...
Sentirse sola discriminada/do, no...

No se respetan las normas

Grupos que no se llevan bien 8.20%
Desmotivacién y aburrimiento (no quiere ir... I ) 8.90%
Peleas (agresiones- empujones) | ) 13.50%
No hay problemas | ) 17.30%
Groserias, insultos, D ) 17.70%

Al ser consultadas las falias por aquellos aspectos que ellos considerabal
podian ser mejorados para estimular una sana @oia; encontramos una gran gami

respuestas, en donde las de mayor frecuencia fuemarmayor integracion de la familia
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la escuela, mediante tacdades de diverso orden, tales como charlasuralés,
informativas y actividades recreativas (22.7%). ggan namero de apoderado consic
importante que las normas fueran aplicadas con mayar (19%), como a su vez mejo

el trato entre alumnopyofesores y familias (15.2%

Las otras respuestas obtenidas son diversas y wanbaja frecuencia, con
podemos observar en el Grafico

Grafico 24: Aspectos mejorables en la Convivencélds Centros Escolar

Mayor apoyo docente a los estudiantes 1.93%
Mejorar los espacios e infraestructura 2.60%
Cambios en el personal (directivo, docente, 2.80%
paradocente)
Expulsar a los estudiantes que causan é 2.80%

problemas o conflictos

No es necesario mejorar nada e a.90%

Incrementar las ?ctlwdades recreativas, [ ' 5.20%
paraacadémicas, extraescolares

Charlas educativas a través de especialistas, |/ ' 5.80%
contratar especialistas

Mejorar la informacion que entregan los
docentes a las familias

o 6.90%

) 10.10%

No sé, lo desconozco

Mejorar el trato entre alumnos, con profesores (] 15.20%
y familias

Aplicar con mayor rigor las normas de D 19%
convivencia o reglamento

Mayor participacién de las familias, apoyo '] 22.70%
familia/escuela /

En relacién a las actividades en que los padresadesyudar, encontramos que
35% de ellos desea ayudar incentivando las corslygetassociales de sus hijos, otro 2

indica que se puede comprometer a aconsejar «como resolver conflictos, un 15¢
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sefala que desea comprometerse con las actividadesidel y centro y un 14% indica ¢
su aporte puede ser a traxdel mejoramiento en la comunicacion con los profesgr
todos los agentes educativos. Solo un 5% sefialawjapoyo lo dara castigandou hijo,
cuando este infrinja las normas de convivencia.oTedto lo podemos observar en
Grafico 25:

Grafico 25: Actividades en las que la Familia desearticipar para ayudar a la convivenc

Castigar a mi hijo cuando no cumpla las '5%

normas

Mejorar comunicacidn con profesores, ' 14%
. . . . —
orientadores y equipo directivo

Comprometerse con las actividades ' 15%
-
dentro del curso y centro

Aconsejando a los hijos en cémo resolver ’21%
-

los conflictos

Incentivar en los hijos Conductas .35%

Prosociales /

4.4. Andlisis relacional de las escalas de Convivencia y Conflicto segin

colectivo estudiado.

4.4.1. Comparacion de los tres colectivos en relacion a la Convivencia y

conflictividad.

Para comparar los resultados obtenidos en lasestgsudel alumnado, profesor:
y familias, respecto a la convivencno resulté posible aplicar una prueba Unica a &hes
recogidos, pues los datnse permitiin construir una matriz Gnica para todos ¢, dado que
las preguntas para determinar las percepcionesadeohvivencia que poseen

estudiantes, docentes y filias en los centros estudiado®, coincidian completamente
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su formulacion, pues los docentes son consultado$ap relaciones que ellos establecen
con sus colegas y con sus estudiantes; los estagjaresponden respecto a sus relaciones
entre pares y con sus docentes y, por ultimo, daslias describen como perciben las

relaciones con el equipo directivo y los docentesus pupilos.

De esta forma, para comparar las respuestas d&e®sgrupos, se calculéo un
promedio total de las respuestas administradagsckla de convivencia, para cada uno de
los colectivos, con sus respectivos intervalos al&ianza y errores estandar, al 95% de

confianza.

El criterio para determinar la igualdad o desidadlde los promedios de cada uno
de los grupos fue que los intervalos de confiaezaltantes no se superpusieran entre si,
pues la distancia entre ellos determinara la deklgd estadistica entre la percepcion de
los grupos.

Como podemos observar en la tabla 37, donde senergas medias de cada grupo
sobre las preguntas relativas a la convivencigisiGn mas positiva, la tienen los docentes,
seguida por las familias y por ultimo, mostrandeitan mas negativa, encontramos a los
estudiantes. Los tres grupos resultan ser difesem@re si, no existiendo superposicion de
los intervalos de confianza, como se indica enréfic» 26:

Tabla 37: Comparacion de medias de la Convivencia

Alumnos 3.27 0.016 3.24 - 3.30
Docentes 3.65 0.033 3.58-3.71
Familias 3.52 0.018 3.48 - 3.55
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Grafico 26: Intervalos de confianza de los tres cettivos
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Los intervalos muestran un IC de la media al 95% colectivo

Al comparar entre los profesores y estudiantesréaspuestas vinculadas a las
percepciones de como se llevan entre estos calsctse encontrd6 que en los docentes
existe una mejor percepcion de las relaciones gt@blecen con los estudiantes. Las
medias de las respuestas a estas preguntas s& phséevar en la Tabla 38:

Tabla 38: Percepcion de las relaciones

¢, Como te llevas con tus profesores? 3.47 0.02 3.43- 3.52

¢ Como te llevas con tus alumnos? 3.85 0.04 3.37-3.93

Para comparar la vision de los tres colectivosestdbconflictividad y determinar si
existian diferencias estadisticamente significatige utiliz6 la prueba H de Kruskal-Wallis
por cada item, a un 95% de confianza bilateralsfougue esta escala contiene variables
ordinales. En las tablas de resumen de los réesltse ha ingresado no solamente el rango

promedio propio de dicha prueba estadistica, seambien los promedios y sus
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desviaciones estandar. Es necesario sefalar dpiengdios promedios se trabajan de forma
Optima con variables numéricas, estos valoresgenrana lectura mas directa que la dada
por los rangos promedio. Las puntuaciones de Esuestas a la escala de conflictividad
oscilaban entre 1 (nada) y 4 (mucho), siendo ltarea mas altos indicadores de un mayor

conflicto y los valores mas bajos de un conflictogibido menor.

Como podemos observar en la Tabla 39, para el itera atafie a los
enfrentamientos entre los alumnos y docentes, dogjos promedio indican que los
estudiantes perciben mayor frecuencia en los emafréantos que tienen con los profesores
(1210.32), seguido por apoderados (688.37) y ptimal los docentes (508.56). Las
respuestas de los docentes presentan mayor coegastpie los otros colectivos (D.E. =

0,648), indicando el modelo resultante, que existdarencias significativas entre los

grupos observadog? (482,456), p<.001].

Tabla 39: Resultados H de Kruskal-Wallis para enfitamientos entre alumnos y docentes, por

grupo consultado

Grupo N Media Desv. Estandar Rango Promedio
Estudiantes 1356 3.48 0.993 1210.32
Docentes 85 2.28 0.648 508.56
Apoderados 610 2.55 1.026 688.37

Chi-cuadrado = 482.456
Sig. Asintética < 0,001

Asimismo, los resultados de la prueba H de Krus¥alkis sobre el item “malas

contestaciones en clase”, reflejados en la Tabja id@ican diferencias estadisticamente

significativa en la percepcion que sobre este @mntiene cada colectivoxq (56,703),
p<.001], siendo los apoderados quienes percibenntayor frecuencia la existencia de
“malas contestaciones en clases, (Rango = 118k&8yido por los estudiantes (Rango =

977,09) y por ultimo los docentes (Rango = 932,98sentando las respuestas de los

docentes mayor consistencia que los otros colex{wcE. = 0,761).
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Tabla 40: Resultados H de Kruskal-Wallis para ekiit “malas contestaciones en clase”, por

grupo consultado

Estudiantes 1363 2.48 1.222 977.09
Docente: 85 2.41 0.761 932.98
Apoderados 625 2.91 1.058 1181.79

Chi Cuadrado= 56.703 Sig. Asintética < 0.001

En el calculo del test H de Kruskal-Wallis parateim “no se respetan las normas”,

Los resultados indican la existencia de diferensigsificativas entre los grupog?[=

44,931, p< 0.001], siendo los estudiantes lospmgreiben con mayor frecuencia que las
normas no se respetan, (Rango= 1097.88), segurdogdocentes (Rango = 924.35) y por
ultimo los apoderados, quienes son los que mas g@e las normas se respetan (Rango =
921.67), ver Tabla 41. Las respuestas de los desg@nésentan mayor consistencia que los
otros colectivos (D.E. = 0.745). Sin embargo, lgysfia distancia existente tanto entre los
rangos promedio como en los valores de la media eloicentes y apoderados sugiere que
el grupo que significativamente se diferencia dsta es el de los estudiantes. Es decir, los
estudiantes tendrian una vision mas negativa sdlvespeto existente hacia las normas que
los docentes y apoderados, siendo estos dos Ultimiestivos bastante similares en su

percepcién respecto al tema. Todo esto lo podetmserear en la Tabla 40:

Tabla 41: Resultados H de Kruskal-Wallis para ediit “no se respetan las hormas”, por grupo

consultado.
Estudiantes 1362 3.06 1.122 1097.88
Docentes 84 2.89 0.745 924.35
Apoderados 628 2.82 0.927 921.67

Chi cuadrado = 44.931
Sig. Asintética < 0.001

Por su parte, los resultados del calculo de labaru¢ de Kruskal-Wallis para el

item “los alumnos se insultan”, sugieren, como puake apreciar en la Tabla 42,
percepciones significativamente diferentes entre ttes colectivosyg = 233.27; p <
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0.001], mostrando la vision mas critica sobre #@sta, los estudiantes (Rango = 1151.48),
seguidos por los apoderados (Rango = 901.52) ynfergte por los docentes (Rango =
485.97), con una consistencia en las respuestasrsentre los grupos, aunque levemente
superior para los docentes (D.E. = 0.769).

Tabla 42: Resultados H de Kruskal-Wallis para et “los alumnos se insultan”, por grupo

consultado.
Estudiantes 1369 3.63 0.855 1151.48
Docentes 85 2.71 0.769 485.97
Apoderados 641 3.32 0.874 901.52

Chi cuadrado = 233.27
Sig. Asintética < 0.001

Con respecto al item “cantidad de peleas entralloanos”, como se aprecia en la

tabla 43, los resultados de la prueba H de Krugkallis indican diferencias significativas

entre la percepcion de los estudiantes, docentgmgerados. xf =328.403; p < 0.001],

mostrando el grupo de alumnos respuestas mas vesg@iango = 1171.35), seguidos por
los apoderados (Rango = 854.4) y finalmente podéxentes (Rango = 368.82), donde las
respuestas mas homogéneas las dan los docentes (D6R9). Las distancias entre los
rangos promedio sugieren ademas que los tres gryposian tener diferencias
significativas entre si.

Tabla 43: Resultados H de Kruskal-Wallis para ediit “los alumnos se pelean”, por

grupo consultado.

Estudiantes 1367 3.62 0.833 1171.35
Docentes 85 2.39 0.619 368.82
Apoderados 632 3.21 0.872 854.4

Chi cuadrado = 328.403
Sig. Asintética < 0.00

189



Se calculd el test H de Kruskal-Wallis para comprobi existian diferencias
significativas en la percepcion del alumnado, dteey familiares sobre la existencia de
grupitos que no se llevan bien.

Los resultados, que se reflejan en la Tabla 44firomen que existen diferencias
significativas entre la percepcion de los tresaoles [x2 = 182.44; p < 0.001], siendo los

estudiantes los que perciben con mayor frecuengaegisten grupitos que no se llevan
bien (Rango = 1143.86), seguido por los apoderéasgo = 865.72) y por ultimo los
docentes, quienes son los que mas creen que lEsfce respetan (Rango = 552.34). Las
respuestas de los docentes presentan mayor cocgastpie los otros colectivos (D.E. =
0.717).

Tabla 44: Resultados H de Kruskal-Wallis para edrit “Hay grupitos que no se llevan

bien”, por grupo consultado.

Grupo N Media Desv. Estandar Rango Promedio
Estudiantes 1368 3.38 0.998 1143.86
Docentes 85 2.47 0.717 552.34
Apoderados 619 2.99 0.908 865.72

Chi cuadrado = 182.44
Sig. Asintética < 0.001

Asimismo, como podemos observar en la tabla 45 rdesltados del test H de
Kruskal-Wallis, también indican diferencias sigcidfiivos entre la percepcion que los

alumnos y alumnas, docentes y familiares, manti@enca de la existencia de nifios que

no estan integrados y se sienten sols=[138.736; p <0.001].

Los estudiantes son los que perciben con mayoudresa perciben este problema
(Rango= 1137.29), seguido por los apoderados (Rar&®8.31) y por ultimo los docentes,
guienes son los que Menos creen que existen nif®$ @ estan integrados y se sienten
solos, (Rango = 813.54). Las respuestas de lontEspresentan mayor consistencia que

los otros colectivos (D.E. = 0.834). Los rangosnmedio resultan mas distantes entre los
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estudiantes respecto a los otros dos colectivesndsi la diferencia entre docentes y
apoderados bastante minima, por lo cual posiblearssd la opinion de los estudiantes la
gue significativamente difiere del resto de lascppciones, siendo las evaluaciones entre

apoderados y docentes estadisticamente equivalentes

Tabla 45: Resultados H de Kruskal-Wallis para edit “Hay nifios que no estan integrados y se
sienten solos”, por grupo consultado.

Estudiantes 1356 3.15 1.113 1137.29
Docente! 85 2.68 0.834 813.54
Apoderados 622 2.66 0.965 832.31

Chi Cuadrado = 138.736
Sig. Asintética < 0.001

También se observa en la tabla 46, donde se meflegaresultados del test H de

Kruskal-Wallis para el item “los profesores se prgman solo de lo suyo”, diferencias

significativas entre la percepcion de los tresaoles [x2= 57.181; p < 0.001], Siendo los

estudiantes quienes perciben con mayor frecuen@dog profesores se preocupan solo de
lo suyo (Rango = 1054.65), seguido por los apodesrg@ango = 937.13) y por ultimo los
docentes, (Rango = 626.48), cuyas respuestas fapsem@yor consistencia que los otros
colectivos (D.E. = 0.784).

Tabla 46: Resultados H de Kruskal-Wallis para etiit “Los profesores se preocupan solo de lo
suyo”, por grupo consultado.

Estudiantes 1364 2.53 1.182 1054.65
Docentes 84 1.65 0.784 626.48
Apoderados 559 2.29 1.021 937.13

Chi cuadrado = 57.181
Sig. Asintética < 0.001

Para el item "los alumnos piensan que los profesoi@ los entienden”, los

resultados del test H de Kruskal-Wallis (ver Tablg, indican sin embargo, la inexistencia
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de Diferencias significativas entre la percepciénab colectivos consultadog?[= 0.445;

p = 0.8], de hecho, los valores de los rangos pdame de las medias son practicamente
idénticos.

Esta equivalencia en las respuestas entregadasagaruno de los tres colectivos
puede entenderse debido al caracter de la predbirga.observan los datos ausentes en las
respuestas que entregan los apoderados (34.2%taled¢ respuestas de los apoderados) se
aprecia que puede no existir opinion o conocimiesbbre este tema, que alude a
situaciones muy propias de las relaciones quetablesen dentro del aula, y que podria
tener un nivel de sutileza que no sea comunicadia lkeflos. Debe subrayarse de cualquier
forma que la concordancia entre las opiniones tiediesites y docentes, que presentan
niveles de datos ausentes muy marginales, resuifable, expresando que, independiente

de lo positivo 0 negativo de la percepcion, para@tolectivos la percepcién es similar.

Tabla 47: Resultados H de Kruskal-Wallis para & “Los alumnos piensan que los profesores

no los entienden”, por grupo consultado.

Grupo N Media Desv. Estandar Rango Promedio
Estudiantes 1367 2.36 1.2 959.56
Docentes 84 2.3 0.69 959.65
Apoderados 458 2.3 1.03 940.53

Chi Cuadrado = 0.4.45
Sig. Asintética = 0.8

También se calculd el H de Kruskal-Wallis para teimi “los alumnos estan

desmotivados, se aburren”, indicando los resulta@bsnismo la existencia de diferencias

significativas entre las opiniones de los tres @oles [x2 = 65.532; p < 0.001]. En este

caso, los valores mas negativos se dan en losiastiesi (Rango = 1099.87), seguidos por
los apoderados (Rango = 935.16), y finalmente godbcentes (Rango = 706.16)., lo cual
podemos observar en la Tabla 48:
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Tabla 48: Resultados H de Kruskal-Walllis para et “Los alumnos estan desmotivados, se

aburren”, por grupo consultado.

Estudiantes 1372 3 1.208 1099.87
Docentes 85 2.35 0.631 706.71
Apoderados 612 2.76 1.01 935.16

Chi Cuadrado = 65.532
Sig. Asintética < 0.001

Finalmente se decidié hacer una vision generahdestala de conflicto, con el fin
de comparar a los tres colectivos. Para ello setngy® una variable nueva en la matriz de
datos, partiendo del supuesto de que las respuadtagadas en la escala, codificadas con
valores discretos entre 1 y 4, podian asumirse qumajes para extraer las medias para
cada uno de los casos observados. De esta mageodis/o un valor promedio de la
escala y se relacion6 con el grupo al que pertaredgespondiente, para poner a prueba la
hipétesis “existen diferencias significativas er&e percepciones del conflicto que tienen

estudiantes, docentes y apoderados”.

Los resultados indican que existen diferenciasifstgtivas entre los tres colectivos
[F(3.00)=84.963p < 0,001]. Posteriormente se realizé la pruebaelehe para revisar la
igualdad de varianzas, que entreg0 varianzas ddegypara los tres grupos (p<0.001), por
lo que la prueba post-hoc apropiada era la de Gatoe®ll. Dicha prueba indica que los
tres grupos son significativamente diferentes esfresiendo los estudiantes quienes
mostraban opiniones mas negativas sobre el canfijie¢ las familias (dm=0.256; p<0.001)
y que los docentes (dm=0.654, p<0.001), y a sunveztrando los apoderados una vision
mas negativa que los docentes (dm=0.399; p<0.Exld se puede observar en la Tabla
49:
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Tabla 49: Resultados de la prueba ANOVA para el tRredio total de escala de conflicto”, por

grupo consultado.

Estudiantes 1377 3.07 0.538 - 0 0
Docentes 85 2.42 0.372 0 - 0
Apoderados 669 2.81 0.66 0 0 =

Asumiendo varianzas desiguales (Prueba de Levén@0g)
F =84.963, p<0.001
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Capitulo 5:

Discusion y Conclusiones

En el presente capitulo, desarrollaremos una iiéfiesobre los resultados obtenidos
en el estudio, valorando e interpretando los dajas la investigacion arroja, y
comparandolos con lo que la literatura cientifjoa ha proporcionado la base tedrica de la
presente investigacion sobre convivencia y comfldad escolar, especialmente en
Latinoameérica y particularmente en Chile. Asi cda®conclusiones mas relevantes a las
gue se puede llegar y las recomendaciones futuuas sg@ derivan de los mismos,

destacando, también, las limitaciones del pressitedio.

Para discutir los resultados que a continuaciépregentan es importante recordar
gue el principal objetivo de esta investigaciorsttk describir el estado de la convivencia
escolar, conflictividad y su manera de abordarlagn centros escolares de alta
vulnerabilidad considerando la opinion de EstudestFamilias y Docente®ara ello,

este objetivo se subdividié en los siguientestolye especificos:

a) Describir como perciben la convivencia y lasacenes interpersonales del centro

educativo los alumnos, profesores y familias

b) Conocer cuales son los principales conflictos gafectan la convivencia escolar de los

centros educativos estudiados segun los alumnoentés y familias.

c) Describir los mecanismos empleados por los absmdocentes y familias para afrontar

los conflictos y mantener una sana convivenciasrténtros educativos estudiados.
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d) Comparar la percepcion del alumnado, profesoyaffonilias sobre la conflictividad y

determinar si existen diferencias significativasedichas percepciones.

Para lograr los tres primeros objetivos, se realizé@analisis descriptivo para cada
colectivo estudiado, analizando las tres dimensiooentenidas en los instrumentos
empleados. Estas dimensiones permitieron cara@telds percepciones que tienen los
estudiantes, docentes y familias de la conviventa, principales situaciones de

conflictividad que experimentan, asi como las aéstiias que proponen para abordarlas.

5.1. Percepcion de la convivencia en los Centrosuimdos

+ Estudiantes

Las cuatro primeras preguntas pertenecientes dintlension “valoracion de la
convivencia escolar” para los estudiantes, nos ipemmobservar que en ellos prevalece una
vision positiva de su relacion con sus pares ysumnprofesores. Todo ello, tiene un efecto
positivo no solo en la propia persona, sino emolaunidad, ya que sentirse valorado por
los otros y desarrollar interacciones positivas ¢o®m mismos, favorece el bienestar
emocional de las personas, lo cual contribuye actente al bienestar emocional de la
comunidad en donde el sujeto vive incidiendo pemitiente en la convivencia. Esta
percepcién, se constituye en una fortaleza quemelsti la autoestima (académica vy
personal) y valoracion de las personas, transfodoga en una competencia para la vida,
gue permitir4 el desarrollo de comportamientos @ipdns y responsables, organizando su
vida de forma equilibrada y por ende, facilitandperiencias de bienestar con un efecto

directo en la convivencia, (Bisquerra, 2009).
Esta vision positiva de la convivencia encontradaste estudio, coincide con la de

un estudio realizado en Espafa, en la cual tamésenonsiderada como una dinamica

relacional positiva, en la que el alumnado valoositvamente las relaciones con sus
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companferos, aunque en menor medida sus relaciondsx docentes (Del Rey, Ortega y
Feria, 2009).

También es destacable que en la mayoria de lagdiastes predomine la
percepcién de que su relaciones con los docentebusnas y que estos a su vez, tengan
una buena opinién del alumnado, ya que esta apiégide la relacion profesor — alumno,
es un buen predictor del ajuste escolar, entend@®soélo en términos de desempefio
académico, sino también en términos de afecto jtudchacia la escuela y de la
participacion de ambos colectivos y su compromisa el ambiente de la misma.
Asimismo, numerosas investigaciones sefialan qaerglicto en las relaciones profesor-
alumno estd altamente asociado con el abandonordempde la escuela y que la
implicacion activa por parte del profesor, con gpnanunicacion abierta y cordial con sus
alumnos, juega un papel muy importante en la cdlida estas relaciones (Pianta y
Steinberg, 1992; Hamre y Pianta, 2001; citados erehb, y Martinez (2010).

Las normas y su ejecuciéon como caracteristica gericepcion de la convivencia en
positivo, son unos de los buenos elementos de lwivencia de estos centros,
observandose en los resultados que los estudipeteiben que las normas de convivencia
son aplicadas sin mayores diferencias por sus tExelksta prevalencia, caracteriza
centros educativos con un clima y una cultura argaional que favorece el desarrollo de
una convivencia sana, basada en el respeto, batn \ir que favorece las relaciones

interpersonales de sus miembros (Ministerio de &cdda Gobierno de Chile, 2005).

Estos resultados difieren de los encontrados estatlio de Del Reyet.al. (2009),
el cual las normas y su ejecucion no parecen seanebr de los elementos de la
convivencia de estos centros, ya que la mayoriaslescolares perciben incoherencia en
las formas de aplicar las reglas y sancionar pae piel profesorado, y un significativo
namero de escolares observa que estas diferenciasgmndes. Esta diferencia de
percepciones nos parece destacable, ya que rasudtafortaleza que en ambientes
escolares caracterizados por su alta vulnerabiletmblar, los estudiantes perciban sus
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centros educativos con un clima y una cultura argaional que favorece el desarrollo de

una sana convivencia.

Una explicacion de estos resultados, la podemdsrgas en el nivel de actuacion
gue ocupa el docente frente a sus alumnos. Estie mudrentar sus tareas como facilitador
del aprendizaje, como orientador y gestor de laigencia, dirigiendo a sus alumnos hacia
un desarrollo integral, y como miembro de la orgacibn, asumiendo su compromiso
profesional. Nos interesa de manera particularyabucomo orientador y gestor de la
convivencia, en donde fomenta las normas dentrogdgbo, potenciando con ello un
funcionamiento eficaz al interior del aula, conasltexpectativas de éxito en los
aprendizajes de sus estudiantes como a su vezvatalafectiva de estos. Para desarrollar
este rol, puede asumir distintos modelos de adinagara afrontar la disciplina y control
del grupo curso, lo cual provocara distintas resasede los estudiantes: asi, los docentes
pueden asumir urol agresivo y dominantemponiendo sus criterios bajo el lema “esto se
hace porque yo lo digo”; un rgbasivo/permisivp en que no presta atencion a los
comportamientos disruptivos, reinando en el climadla el caos, cansancio e irritacion; y
el rol asertivo/democraticoen que afronta las situaciones de conflicto ceanisibn y
serenidad, aplicando las normas consensuadas tigar@o un clima de orden, justicia y
respeto. De este modo, los estudiantes van variandoconductas en funcion de las

caracteristicas de cada docente (Torrego, 20@®icgen Zamudio, 2011).

En relacion a la participacion de las familias arvida del centro, los resultados
indican que la percepcion de los estudiantes, emmawyoria, es de que estas estan
implicadas, lo cual es una fortaleza importantegya al comparar este resultado con el
estudio desarrollado por Del Ragt,al. (2009), se concluyd que las familias no se sienten
realmente integradas en la vida del centro, ya spggin la mayoria, del estudiantado
sefialan que participan poco y, cuando lo hacenalgor parte de las veces es a peticion de
los docentes y tutores, para recoger las calificess escolares, cuando sus hijos o hijas
tienen problemas de rendimiento escolar, o a gmotuales como alguna festividad, etc,
guedando de manifiesto que las asociaciones fosnud@epadres y madres no son muy

populares en estos centros.
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Los resultados de nuestro estudio, permiten indgre en general, la mayoria de las
familias responden ante la necesidad de sus [Egis. interés, es una oportunidad, ya que
partiendo de él, la escuela pude implementar vasiagstrategias, para involucrar a las
familias en otras actividades que estén orientadda creacion de vinculos que se
transformen en factores protectores de la convigege las escuelas. Este hallazgo es de
interés, ya que numerosas investigaciones han dexdogjue la participacion activa de las
familias en relacién al progreso del proceso eduzate sus hijos, influye decididamente
sobre los objetivos que persigue la escuela. Estwesfavorecido, cuando el centro
educativo se caracteriza por poseer un clima es@de&erto y promotor de valores
democraticos (Aron & Milicic, 2000).

Una atmoésfera social y educacional que permitasddmilias sentirse acogidas,
respetadas, valoradas, escuchadas y necesartsdm el liderazgo directivo se ejerce de
manera participativa, promoviendo de la colaboraéamiliar, enfatizando el valor de su
opinion como agentes y actores del proceso, coataod actividades concretas para que
las familias se involucren, favorece la creaci@ e$pacios en donde la convivencia
escolar se ve fortalecida, incidiendo en el logeolas objetivos que la escuela persigue
(Coppelli et al., 2003; Navarro, Vaccari & Cana2g01).

Ademas, en numerosos estudios relacionados sobigrdgramas de intervencion
para el mejoramiento de la convivencia escolar &rvitla del centro, y de manera
particular, aquellos que se han desarrollado paraiduir los problemas de malos tratos,
han mostrado que la incorporacion de los padresiresay/o apoderados, favorece su
sensibilizacion con respecto a esta problematidaciita un trabajo colaborativo entre
apoderados y profesores, que se traduce en ummente de la eficacia preventiva del
programa de intervencion, porque se asume un degadi considera a toda la comunidad
escolar (Ortegaet al.,2003;Ttofi & Farrington, 2011).

Por otra parte, se encontr6 que las actividadegopderantes en que las familias
participan, se relacionan con su rendimiento escakistiendo al centro principalmente

cuando su hijo o hija va mal o a retirar notas.eb®sultado, es de interés, ya que
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numerosas investigaciones que han estudiado laeitdla de la familia en desarrollo
integral de los educandos, demuestran que el mogscolar del alumnado va a depender,
entre otros factores, de la relacion existenteedatescuela y la familia, aportando diversas
ventajas en la colaboracion familia-escuela taata gl alumnado, como para las familias,
para el centro escolar y el sistema educativo aergé Dentro de estas ventajas, destaca la
mejora en el rendimiento académico y en la integrasocial, la disminucion de la
probabilidad de fracaso escolar y el incrementdaemotivaciéon del alumnado. Para las
familias, su participacion en los procesos eduoatiwen las actividades del centro escolar,
también conlleva ciertas ventajas, como una magordinacion con el profesorado con
respecto a las pautas a utilizar con los hijos/és,mejora del clima familiar. Por su parte,
esta implicacion familiar, también aumentara Kés&eccion y dedicacion del profesorado,
estimulando la calidad educativa de los centrosnddeson y Berla, 1994; Martinez
Gonzalez, 1996; Palacios y Paniagua, 1993; citaddSegura Vicent, y Martinez Serrano,
2011).

e Docentes

Los resultados obtenidos en los docentes paranherdion“valoracion de la
convivencia escolar’reflejan que en ellos prevalece una vision pasitie las relaciones

gue establecen con sus alumnos, colegas y familias.

Al ser consultados por su relacidon con sus compafde trabajo, observamos que
la mayoria sefiala que es buena. Este resultadojaesefalando la existencia de climas
nutritivos, caracterizados por una convivencia aogositiva, en donde las personas
experimentan agrado de participar y colaborar pmear sus mejores cualidades (Milicic
y Aron, 1999).

Este resultado coincide con el encontrado en aetiestle Del Ret.al. (2009), en

el que el profesorado se percibe mayoritariameete fielacionado con los otros docentes.
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Este resultado es beneficioso para la conviven@ala$ centros escolares
estudiados, ya que en numerosas investigacionds sgemostrado que los procesos
interpersonales presenten en los centros educaigren incidencia en los resultados de la
convivencia, puesto que si el entramado de relasigue se produce como consecuencia
de la tarea educativa en comun estad cargadot@@dniones socio-afectivas armoniosas,
el clima de la clase seré gratificante y contriéuar crear condiciones favorables para el
aprendizaje, generando climas seguros, caracteszam una buena convivencia y trabajo

colaborativo (Molina y Pérez, 2006).

A su vez, sefialan que sus estudiantes tienen sita vnuy positiva de ellos. Esta
percepciéon también favorece la instauracion delioracsaludable en la escuela que facilita
la creacion de espacios con un ambiente fisico psggo actividades variadas y
entretenidas, asi como el establecimiento de oelasi respetuosas entre docentes y
estudiantes, y entre compafieros, en donde se haalkslo la capacidad de escucharse y
de valorarse mutuamente. Todo esto incide en umaivancia escolar sana, en donde los
conflictos se pueden abordar desde una Opticaiymsifue agrega valor a la convivencia y
no una carga negativa (Ortega, Del Rey y FeriaQ 200

Esta percepcion se constituye en un sustrato positara seguir cultivando las
relaciones con el alumnado, para que los docemtgsnvconstruyendo en sus estudiantes
otras competencias que permitiran el progreso ratefp estos, ya que el profesorado no
solamente comunica conocimientos, sino que tambiémavés de su estilo relacional
influye en la configuracion del clima de relaciosesiales en el aula y por consiguiente en
la formacion de actitudes en los alumnos y alumirsdiendo directamente en el

desarrollo de la convivencia (Voli, 2004).

En relacién a la aplicacion de normas, se encajueda percepcion del profesorado
difiere de la de los estudiantes, sefialando gisteexmuchas diferencias en su aplicacion.
Esta diferencia puede deberse a que los probleis@ploharios que hay que enfrentar cada
dia son mas frecuentes dentro del aula y la tagkeprdfesorado parece ser poco formal y

sistematica, apoyandose en sus capacidades innatasos recursos disponibles, que en
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cualquier distintos para cada realidad educativa I@DMora, 2003; citado en Zamudio,
2011).

Numerosos estudios han demostrado que aunqueoalglocentes, adquirieren
formacién inicial en competencias de gestién y @nte grupos, la mayoria de los
mismos, van adquiriendo dichas competencias argwlde su desempefio profesional, lo
gue justifica que cada docente recurra a estratatjfarentes ante el mismo problema
(Merret y Whendall, 1993; Le Peg#, al, 2005, citados en Zamudio, 2011.

Todo ello parece indicar que el profesorado estgpmvisto de un marco
conceptual sélido para establecer la disciplinalexula y que las estrategias que selecciona
para este efecto, se sustentan en un marco cre@uiaencima de proposiciones
cientificas. Situacibn que se ha demostrado quedeguefectar a los resultados de
aprendizaje, ya que si la disciplina es deficitaglaaprendizaje se ve afectado y las metas
instruccionales no se logran (Zamudio, 2011).

Respecto a su relacion con las familias, se entamiie prevalece una vision
positiva por parte del profesorado, lo que es uenbpredictor de la convivencia entre
ambos colectivos, ya que las investigaciones seigiena conexion entre el clima escolar y
el nivel de involucramiento de las familias en thueacion de los hijos e hijas (Arén &
Milicic, 2004).

Asimismo, se ha encontrado que los obstaculos guefio o nifia puede enfrentar
en la escuela, se superan con mayor facilidad ysiuna relaciéon de colaboracion entre
familia y centro educativo, resultando mas facileer dichos obstaculos cuando la familia
y el profesorado se apoya mutuamente. Por lo tanientras mas cercania exista entre

ellos, menos amenazante y perturbadores se vulely@gnoblemas (Fried, 2004).

Estos resultados son muy similares a los aportpdosl estudio de Del Regt.al.
(2009), en el que prevalece una vision positivaladeelacion que sostienen con las

familias.
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« Familias

Los resultados encontrados landimension Percepcion de la Convivencigiara
las familias, indican que estas perciben una busstavivencia en general con los

directivos, docentes y profesores jefes de sos hij

Estas percepciones son una buena conjuncion deresfude ambas instituciones,
familia y escuela, representada en la figura dedcthr del centro, pieza clave de una
pedagogia efectiva. De hecho, algunas experiedeiasvestigacion-intervencion muestran
gue sOlo es posible cambiar percepciones, actitydesnportamientos de padres a traves
de una intensificacion de las relaciones de trapae comunicacion entre ambos (CIDE &
UNICEF, 2000).

Las familias perciben tener una buena relacion eoprofesorado, lo cual es
positivo, ya que como se ha establecido en num&ingastigaciones, una alianza efectiva
entre familia y escuela, favorece y asegura un mejalimiento académico de los nifios y
nifias, y un mejor desarrollo integral de su perssmaautoestima y su actitud hacia el
aprendizaje. Situaciones y caracteristicas qualém#n, en su conjunto, el establecimiento
de una adecuada convivencia de los centros essdfacethorn y Pérez, 2005; Ministerio
de Educacién Gobierno de Chile, 2004).

Para los fines del estudio es importante encordstns resultados, ya que la
implicacion de las familias en actividades diverdalsfuncionamiento escolar influye en el
desempefio académico y en el desarrollo de condyctaociales del estudiantado.
Conductas que favorecen la asuncion de roles impted para la creacion de ambientes de

buena convivencia (Garcia-Bacete, 2003).

También ha quedado demostrado, no obstante, geecksa implicacion de las
familias en la escuela y el bajo apoyo percibidb ptefesorado son variables que se
relacionan con diversas situaciones de riesgo @roonsumo de tabaco, el sedentarismo y

la baja percepcion de la salud fisica (Moreno.e2804).
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Asimismo, ha quedado bien establecido que en glogde iguales, los buenos
estudiantes buscan a estudiantes similares comgoanu amigas, lo cual lleva a la
creacion de redes positivas en la vida del cemjue, se asocian a estilos relacionales
saludables, en donde las familias tienen una gaaton activa, estableciendo buenos
vinculos con el profesorado y directivos. En camleioestudiantado que tiene un bajo
rendimiento reiterado, tiende a tener mas amistéwera de la escuela y sus familias

poseen una escasa relacion con el profesoradedtitios (Rodrigo, et al., 2006).

Respecto del conocimiento, disefio, aplicacionpinion de de las normas de
convivencia, se obtuvo una amplia gama de resmudstaniles, lo cual permite concluir
gue estas no cumplen con el fin que persiguenugaegtas deberian ser el resultado de un
proceso consensuado por parte de todos los aaleresy centro educativo, lo que de
manera implicita permitiria conocerlas y comprersgier alcances. Es probable, por tanto,
gue los centros estudiados no hayan realizado ivdgdcion de las normas y que no
hayan considerado a todos los miembros de la caladreéducativa para su elaboracion
(Calvo et al., 2005, citado en Zamudio, 2011).

En relacion a las actividades que las familiasizaalpara vincularse a la escuela,
los resultados obtenidos se pueden considerar eomiadicador inicial del apoyo que
requiere la escuela por parte de la familia, coawbof protector que incide en el incentivo
de climas caracterizados por relaciones de coddid)iarmonia y apoyo (Rivera y Milicic,
2006).

A su vez, parece destacable que exista un pojeectasiderable de familiares
gue declaran asistir al centro escolar si su hgomal, ya que expresa interés y
preocupacion en superar las situaciones aflicti@aslos estudiantes. En este sentido
investigaciones realizadas en diversos paiseslase§ae la participacion de los padres en
la educacion de los hijos se relaciona con endgsos educacionales de los estudiantes
(Valdés y Urias, 2010).
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5.2. Percepcion de la Conflictividad en los Centiestudiados

En este apartado discutiremos los resultados gneebpuesta al segundo objetivo
del estudio, el cual pretende describir cualede®principales conflictos que describen los
alumnos, docentes y familias y que afectan la a@mgia escolar de los centros educativos
estudiados. Para ello, los tres instrumentos afia los distintos colectivos, contaron con
diez preguntas iguales, para indagar las percegeigne estos tienen de la conflictividad.
Al igual que en apartado anterior, discutiremos tesultados comenzando por la
percepcidon de los estudiantes, y siguiendo cor lsl docentes, para comentar en altimo

lugar la de las familias.

+ Estudiantes

Los resultados que se encontraron en relaciéncadstion Enfrentamientos entre
los alumnos y el profesorinuestran que la mayoria de los estudiantes pggresaste tipo
de conflicto no existe.

Estos resultados presentan coherencia con loazbaB arrojados en el primer
estudio nacional de Convivencia Escolar realizamlo estudiantes y docentes en Chile, en
los cuales, si bien se encontraron situacionedictivdis entre estudiantes y docentes, estas
se presentaron en bajos porcentajes Es asi coestuglio revela que para la dimension
maltrato de alumnos a profesords mayoria del estudiantado sefiala no agrediuisa s
profesores, (Idea, 2005).

Los resultados de las investigaciones posterioeesizadas en el afio 2007 y 2009,
indican que aunqgue prevalecen algunos aspectasnfleetividad en los centros estudiados,
se observa una disminucion de los eventos quergermonflictividad, y de manera
particular, para el caso de las relaciones de opt#cion entre docentes y alumnos
(Ministerio del Interior & ADIMARK GFK, 2009).
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Los resultados encontrados en relaciomalas contestaciones en clase®s
indican que, aproximadamente la mitad de la mugséraibe su ocurrencia. Este resultado,
podria ser contradictorio, considerando que entegzh ianterior un alto porcentaje del
estudiantado sefiala tener buenas relaciones calosaates. Pensamos que esto se puede
explicar, considerando las malas contestacioneso ceenbalizaciones que representan
estilos comunicacionales frecuentes en los esttefiamladas sus caracteristicas socio-
culturales, que dificultan que los mismos desarofprocesos de transmision y recepcion
de los mensajes, y los indicios implicitos y expi&; de lo que funciona y de lo que no, y

de lo que es adecuado o inadecuado (Gotzens,1ig8¥ en Zamudio 2011).

La comunicacion representa uno de los factoresatescen el funcionamiento de la
clase y en la consecucion del aprendizaje. El esllan espacio diverso, en donde cada uno
de sus miembros posee caracteristicas disimilegjoade los procesos de interaccién
cobran su respectiva particularidad. En el estuadm la edad es una variable que incide
directamente en su capacidad de codificar y decadifmensajes, de modo que las
estrategias comunicativas deben contextualizals@dad para que ellos los comprendan y
respondan de manera apropiada. Asimismo, la procedsocio-cultural del alumnado
influye en las relaciones que establecen con s&s ygprofesorado, asi como la capacidad
de los mismos para captar la sutileza de los cédigplicitos vigentes en una clase. De
esta manera, cuando el medio socio cultural es sniavorable, menor es la capacidad del
estudiante para responder adecuadamente a las disnaerbales de la clase (Estrela,
2005, citado en Zamudio 2011).

Asi, le corresponde al profesorado crear un clirogipio de aprendizaje, en el cual
considere la estructura e interaccion grupal, $aseegias comunicativas para favorecer los
procesos de transmision y recepcion de los mengajasi proporcionar los indicios
implicitos y explicitos, para poder comunicarse manera de que el estudiantado

comprendan y adquieran estos aprendizajes (Gotx883).

Los resultados obtenidos frente a la aseveraiim se respetan las normas”

seflalamue la mitad de los estudiantes piensa lo confrasiaecir que estas se respetan en
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su centro. Sin embrago, se dan otras tendenciasauénteresantes discutir, ya que un
porcentaje no menor indica que estas se respetem ymtra parte de los estudiantes

sefialan que estas no se respetan muchas veces.

Esta discrepancia perceptual, podria deberse agumrmas de convivencia no se
ajustan a los contextos particulares de cada cesdoolar, siendo necesario que su
elaboracion respondiera al cumplimiento de la jgalile convivencia promovida por el
MINEDUC. Los estudios han demostrado, que la ca@ngia de los centros escolares se ve
favorecida y mejorada por las normas de convivemrciando estas han sido elaboradas de
manera consensuada por todos los actores, respdodée las caracteristicas propias de
cada centro escolar, dando respuesta al ideatitusisnal que se consolida un Proyecto
Educativo particular, el cual es entendido por miessmbros como un bien (Ministerio de
Educacion Gobierno de Chile, 2010). En este sentidonormas de convivencia son
imprescindibles como punto de referencia para gtolade un ambiente adecuado de
trabajo, colaboracién y convivencia pacifica. Deaderma, el respeto por las personas y
por la infraestructura del centro educativo, eleorg el buen trato, exigen la aceptacion y
experiencia de normas (Calvo et al., 2005, citaddamudio, 2011).

Los resultados obtenidos pdilas alumnos se insultan’son alentadores, ya que
prevalece una vision positiva de los estilos relaaies que se establecen entre pares. Estos
resultados no coinciden con los obtenidos en lagdes nacionales, los cuales indican
gue la principal forma de violencia que se estabbat los establecimientos es la violencia
verbal. Asi, en las tres encuestas nacionales alengia escolar en el ambito escolar, la
“violencia psicolégica” (que incorpora diversasegijones verbales, tales como insultos,
burlas, descalificaciones, gritos o rumores) & tip violencia mas habitual, por encima de
la violencia fisica. Lo mismo ocurre en el primestiglio Nacional de Convivencia escolar
desarrollado por el Instituto de Evaluacion y Asasovento Educativo en el afio 2005, el
gue indica que la forma de violencia méas frecuesaie los insultos y la maledicencia
(Guerra et al., 2011). En todos los estudios radtig sigue siendo el mal trato verbal la
manifestacion mas violenta entre el alumnado, smbaggo, también se ha visto una

disminucion gradual a lo largo del tiempo, lo ce@ihcide con lo encontrado.
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Los resultados obtenidos para el item “los alung@pelean”, nos permite concluir
gue el alumnado percibe en su entorno la existateipocas peleas, lo cual se asocia a la
existencia de un grupo minoritario de estudiantgs g relacionan de manera violenta, a
traves de malos tratos verbales y fisicos. Estdetaia, se manifiesta de igual manera en
los estudios nacionales de convivencia escolar yialencia. En esos estudios prevalece
una percepcion positiva de las relaciones integpales en el interior de los centros
estudiados, indicando que mas de la mitad del addmeonsultado percibe que no existen
grupos que se lleven mal, ni relaciones entrespeaeacterizadas por insultos y peleas
(Guerra et al., 2011).

Los resultados relativos a las percepcion tgupitos que no se llevan bien”
sefialan que, mas de la mitad de la muestra, pieqsaresta situacidon no se da. Sin
embargo, nos interesan las respuestas que, sidgersentan un bajo porcentaje, reflejan la
opinion de que este hecho se da mucho, ya queugedaca los aportesntregados por los
primeros estudios longitudinales sobre el estudidadviolencia, en ellos se ha observado
continuidad entre determinados problemas relacmmambn la exclusién, tal como se
manifiesta en la escuela de los 8 a los 10 afi@sldé y el comportamiento violento en la
juventud y edad adulta. Estos estudios demuestrariag adultos violentos, a los 8 afios
eran rechazados por sus compafieros, llevarse ma&l guofesorado, manifestar hostilidad
por diversas figuras de autoridad, baja autoestfaitg de identificacion por el sistema

escolar y abandonar prematuramente la escuela-Adjaado, 2004).

Teniendo en cuenta esta informacién, aunque ekeptae de alumno que piensan
gue hay grupitos que no se llevan bien, es baggedana mirada preventiva, este hallazgo
constituye una alerta, la cual debe ser consideaddahora de desarrollar estrategias para
mejorar la convivencia en los centros de alta \aloiédad escolar, y de manera particular,
aquellas que se relacionen con el desarrollo déidedes sociales que permitan mejores

interrelaciones personales y habilidades comun@&sti

Con respecto a la percepcion relacionada con @l e compromiso docente,

cuestionado a través del itenilos profesores solo se preocupan de lo syysé
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encuentran distribuciones de respuestas bastamedémeas para las cuatro alternativas,
significando que en los extremos, existe un poggernimportante de alumnos que piensa
gue sus docentes solo se preocupan de lo suyogelyatro extremo, aquellos que piensan
lo contrario. Estos resultados son una alerta farmeonvivencia escolar de los centros
estudiados, ya que las investigaciones demuesjuanes el profesorado quien debe liderar
los procesos formativos, garantizando los estimokxsesarios para que el estudiantado
enfrente los desafios escolares de manera compdametiendo protagonistas de su
progreso escolar integral (Aron y Milicic, 2004;vRia y Milicic, 2006; Valdés y Urias,
2011).

Este hallazgo, se convierte en un valioso insuneodlbe ser considerado a la hora
de disefiar estrategias de intervencion con laeks;para asi contemplar estrategias que
apoyen al profesorado en el desarrollo de efieehtibilidades comunicativas, para que de

este modo logren estimulen en sus estudiantesssurdllo integral.

Los resultados de la aseveracitins estudiantes piensan que sus profesores no les
entienden”, nos indican que la mayoria de los estudiantes toilgn asi, ya que las
respuestas obtenidas se distribuyen indicando dies en menor o mayor grado,
identifican esta caracteristica en las relacior®s & profesorado. Nos parece relevante
este resultado, ya que como se sefialé anteriorpeantesllos los encargados de estimular
climas propicios, los cuales garanticen una atmasfegura, nutritiva y que estimule el
desarrollo integral de los educandos (Aron y Mili@004; Rivera y Milicic, 2006; Valdés
y Urias, 2011).

Este resultado también es un importante hallazga per considerado en posibles
intervenciones con el profesorado, que permitartribair al mejoramiento de habilidades
que favorezcan el desarrollo de relaciones coestldiantado, basadas en la empatia,
comprension y dialogo abierto.

Por dltimo, los resultados relativos al nivel mational del alumnado, nos sefialan

gue la mayoria expresa estar motivado, sin embargdanteresa analizar esa fraccidon de la
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muestra que declara estar muy desmotivado o abugr@dque a estos indicadores, pueden
subyacer muchos de los problemas de conflictivigad se originan en la escuela. En
numerosas investigaciones, se demuestra que |lgauidin es una actitud social dificil de
explicar, ya que esta se apoya en otros procesmsaqgeultura escolar no ha hecho muy
consciente, tales como tratar de entender las caxqptines del profesorado y tratar de
comprender los contenidos desarrollados en la,dese&uales casi siempre sobrepasan la
atencion de lo que el alumnado puede captar sireesf. EI desafio de estudiar y resolver
conflictos cognitivos, implica un esfuerzo inteledtque requiere del dominio de muchas
otras competencias. Este esfuerzo intelectual asmgtivacion intrinseca que se sustenta
en la recompensa que el individuo obtendra proddetanismo, la cual no siempre puede
ser visualizada por el estudiantado, debido a festtales como escaso apoyo familiar y
docente. Es por ello, que el estudiantado que pergrenta esa recompensa no posee esa
motivacion interna, ya que esta se alimenta deéx@t®s previos, los cuales muchas veces
no pueden ser logrados debido a que la escuelatarseis esfuerzos hacia resultados
directos, sin considerar las necesidades indivedyalejando marginados al estudiantado

gue no puede seguir el ritmo que imprime la esdi@@itega y Del Rey, 2002).

Este aspecto, nos parece de gran interés paraamsdién considerado en las
intervenciones con el profesorado ya que uno denlagores desafios, es lograr que
desarrollen actividades de aprendizaje motivardes, permitan que el alumnado vaya

logrando progresos cognitivos y socio afectivos.
* Docentes
Los resultados encontrados en el apartado de civiflad para docentes, nos
indican que sus percepciones reflejan en térmieoergles una vision del centro escolar

bastante positiva y con pocos conflictos, discrdpate la percepcion de los estudiantes

quienes responden de manera mas critica.
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Las respuestas de los docentes suavizan los dosflicbservandose en tres de las
diez preguntas frecuencias de respuesta que nesepanteresantes de analizar en torno al
fenomeno de conflictividad.

Asi, encontramos frente a la pregunta que conkulttaurrencia de enfrentamientos

entre el estudiantado y el profesorado, respugsaslemuestran su existencia.

Estos resultados son importantes para el estudigug ellos reflejan una realidad
innegable, el reconocimiento del profesorado qususninteracciones con el estudiantado

la existencia de confrontaciones conflictivas.

Al respecto, siguiendo los resultados de distinta®stigaciones, sabemos que
donde hay interaccion social y humana, entre doa®personas o grupos, inevitablemente
habra desavenencias, que tendran que soluciornzas,permitir el desarrollo de los
sujetos y de la propia institucion. Una comunicacédectiva, que permita enfrentar el
conflicto como necesario, podria ayudar a solucidicghas desavenencias, pues permitiria
incitar transformaciones en su realidad socialmésundo la necesidad de conflictos para
que la sociedad avance (Ovejero, 2004, citadoretiafo y Tinedo, 2011). Asi, podemos
construir una mirada positiva de los conflictos,quee estos bien manejados ayudan a las
personas a aumentar su creatividad, innovacionryersicomo activador permitiendo
mejorar su desempenio. Es por ello que en la distwl ideas, el analisis de alternativas y
la busqueda de soluciones, genera un crecimieatihfddor de cambios y generador de un
proceso de aprendizaje que permite entender al ytemtenderse asi mismo como

transformadores del conflic{&eith, 2006, citado en Arellano y Tinedo, 2011).

Las investigaciones demuestran que en los proasasterrelacion estudiantado-
profesorado, la comunicacién es un proceso psia@sbésico de la relacién entre estos,
que influye funcionalmente, conduciendo a buencsultados, o disfuncionalmente,
generando tension o frustracién. Ademas, se demugsgé es el profesorado quien puede
reforzar o por el contrario, quien puede frenamativacion por causa de su actitud,

comunicacion y comportamiento. Por tanto, condwugiren todo caso, resolver los
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conflictos producidos en la escuela, es un desgii® debe ser asumido por toda la
sociedad, y fundamentalmente por el profesoraduieddo poseer los recursos necesarios,
para determinar si en verdad existe un conflictenyese analisis, identificar si en el

proceso de comunicacion dado entre las partes,negeetran presente una asimetria
comunicacional, que impida una comunicacion asestiefectiva profesorado-estudiantado
gue lo obliga a actuar para poder mejorar los ggo& comunicacionales con los

educandos (Arellano y Tinedo, 2011).

Los resultados relacionados con la percepcion delfegorado de malas
contestaciones por parte del alumnado, nos agugala gran mayoria, sefiala que estas
ocurren en baja frecuencia. Estos resultados,imtbsan que el profesorado considera
menos conflictivas las contestaciones del alumng® las confrontaciones, las cuales
serian acciones de conflicto mas directas entrieswoado-alumnado. Asi, el conflicto se
vincula a una relacion causal y que para que sdodéntereses habran de movilizarse
emergiendo de un estado pasivo a uno activo, esidinrde lo cual, el conflicto siempre
estara presente en las relaciones interpersonatesjilizandose, cambiando y/o
transformandose, por lo que se le considera ucepoodinamico y, por ende, dialéctico
(Nava, 2006, citado en Arellano y Tinedo, 2011).

En relacion al cumplimiento de normas, encontraquaslos docentes perciben que
estas se cumplen deficitariamente, a diferencidodeestudiantes, que en su mayoria
manifiesta conformidad en cuanto al cumplimientolate mismas. Esta diferencia es un
aspecto importante de considerar y podemos aswmitagmisma podria deberse a que las

normas son entendidas de distinta manera por esliedivos.

El profesorado, muchas veces carentes de estrajggia el control disciplinario en
el aula, entienden la existencia de normas, com@inéntas de control punitivo, con las
cuales pueden regular las conductas de sus edesli&@in embargo, no podemos olvidar
gue la existencia de normas se sustenta en entigavés de ellas, una herramienta que
facilite a todos los miembros de una comunidad lasctas orientaciones de un buen

convivir, definiendo los estilos relacionales, theberes y derechos de las partes. A su vez,
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estas deben estar sustentadas en el ideario asti#l, respondiendo a la vision y mision

de una comunidad educativa respectiva y por ultsnoglaboracion debe ser el resultado
de un trabajo conjunto de toda la comunidad edeecélilinisterio de Educacion Gobierno

de Chile, 2010).

Cabe preguntarse si, efectivamente las normas ndspoa todos los supuestos
antes mencionados, convirtiéndose efectivamentenenherramienta para estimular la
convivencia escolar en los establecimientos, gaerdo el espacio de los derechos y
deberes y representando a todos sus miembrosefr@sta interrogante, pensamos que las
normas de convivencia son interpretadas de mansiata por parte del profesorado, en
funcion de sus caracteristicas personales, y deahibdades de liderazgo pedagdgico, que
le permitiran desarrollar un estilo relacional poop caracteristico con el alumnado. Asi,
nos encontraremos con docentes que piensan qoertags se cumplen cabalmente, y que
no presentan tener dificultades para vincularseet@studiantado, porque sus habilidades
le permiten generar atmaosferas propicias pararehdjzaje, donde la disciplina no reviste
problemas. Por otra parte, encontraremos a docqu&eposeen escasas estrategias para el
manejo conductual y la creacion de climas propipasa el aprendizaje, los cuales,

atribuiran sus dificultades con sus estudiantéss aormas (Zamudio, 2011).

Los resultados relacionados con la percepciorpa#esorado sobre los insultos
entre el alumnado, reflejan que en los docentegajmee la apreciacion de que estas
conductas se dan. Estos resultados son congruemteks resultados obtenidos en los
estudios nacionales realizados en Chile, en quas$odtos fueron descritos como parte de
agresiones psicoldgicas, y que estan presentessarlaciones entre pares. Cabe sefialar,
gue la tendencia de estas agresiones ha ido digemda a lo largo del tiempo, sin
embargo son mas frecuentes que las agresioneasfi$i2EA, 2005; Adimark-JFK, 2007,
2011).

Respecto de las peleas entre alumnado, los ressisafialan que el profesorado
percibe que estas tienen se dan,, resultadoajoeide con los encontrados en la tercera

encuesta nacional de violencia en el &mbito esceklizada en Chile en el afio 2009. En
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estos resultados del disminuye la proporcion dademtes que declaran haber sido
agredidos por algun actor de su establecimient@asional. (Ministerio del Interior &
ADIMARK GFK, 2009).

Respecto al estudiantado que no se lleva bien, mofesorado prevalece la idea de
gue esto se da, aunque no con mucha frecuencia. dsstcoherente con los otros
indicadores de conflictividad analizados desdeéixgpcion docente, ya que en todos los
casos antes discutidos, podemos reconocer queitigcignes de conflictividad son
admitidas, aunque en un bajo porcentaje, asumien®o estas son inherentes a las
relaciones interpersonales, y que pueden ser atbasdde manera positiva por los propios

protagonistas y con la ayuda de los docentes \lifags (Rivera y Milicic, 2006).

El profesorado, al ser consultado respecto dedesitado que ssiente solo y no
esta integradp se encuentra que en ellos prevalece esta iddas Essultados son
preocupantes, ya que la percepcion docente seaniglihacia una apreciacion de soledad y
falta de integracion estudiantil. En varios estadie sefiala que numerosos problemas de
convivencia escolar se mantienen porque indepetaieamte de los desajustes en el
comportamiento del estudiantado, el profesoradeatexe el ambito personal de sus
educandos, no teniendo los referentes para atepndertunamente sus intereses,
necesidades y motivaciones, lo cual agudiza labl@maticas de adaptacion que pueden
experimentar su alumnado. Asi, es al profesoradojen le corresponde aproximarse para
conocerlos, y luego disefar estrategias de aprgedyzplanificaciones contextualizadas a
la realidad de estos, haciéndolas asequibles, d4b aantribuira a la creacion de climas
propicios y nutritivos, favoreciendo la integracignconvivencia de todos los actores
(Zamudio, 2011).

Los resultados relacionados con la aseveradamprofesores solo se preocupan de
lo suyo”, nos indica que en ellos prevalece la percepciéngde existe una buena
disposicion hacia el estudiantado, lo cual es uicador positivo y que estimula las
relaciones interpersonales, ya que todo acto pegitag@s un suceso de comunicacion,

cuyo objetivo es mediar el aprendizaje de un sa@®rpor esto que la comunicacion
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representa uno de los factores cruciales en elidoamiento de una clase, tanto para
establecer relaciones interpersonales que se traduma sana convivencia, como para la
consecucion de los aprendizajes. Para garantizampiocesos comunicativos entre el
profesorado y el alumnado, los codigos y canalepleados han de considerar las
caracteristicas del grupo curso, ya que cuand@suwigstaculos en la comunicacion, surge
la desmotivacion, desinterés, indisciplina y detldssta, serios problemas de convivencia

escolar (Zamudio, 2011).

Los resultados de las percepciones docentesartatas conlds alumnos piensan

gue los profesores no los entienteros sefala que existen visiones opuestas.

Entender a los estudiantes, es parte de lo quspseaede un docente, por lo que la
capacidad empatica con sus alumnos, deberia distareate desarrollada. Creemos que
existen docentes que poseen esa capacidad, y qiesno la presentan, generando
opiniones como las encontradas en nuestro estBaquerra (2010), manifiesta que la
formacién del profesorado deberia dotarle de urs@ldagaje en materia de emociones vy,
sobre todo, de competencias socioafectivas, pemesite afrontar mejor la tarea educativa
en toda su complejidad, potenciando el desarretiéepional del docente y del alumno a su

vez.

Respecto de la motivacion como variable de cooflichodemos concluir que en
profesorado prevalece una vision positiva al respétste resultado es alentador, ya que es
bien sabida la incidencia que tiene la motivacidreklogro de metas, la autoestima y el
bienestar emocional de las personas, siendo asaoniam factor que potencia la sana

convivencia. (Bisquerra, 2009).

 Familias

El andlisis general de las respuestas de conftietiv obtenidas de las familias,
parece indicar que en ellos existe una mirada ik@steositiva, la cual estd mas inclinada

hacia una percepcion carente de conflictos.
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Es importante sefialar que las percepciones de d&asilids, se forman
principalmente de forma indirecta, mediante lo ggeuchan de los sus pupilos y/o de lo
gue les informan los docentes en los escasos espaai los cuales concurren a los

establecimientos.

La percepcion de las familias vinculaddssenfrentamientos entre los estudiantes
y el profesoradpnos indica que existen diversas miradas, sefialand mayor inclinacién
hacia la existencia de ninguno o pocos conflictuseeestos actores. Pensamos que esta
percepcidén se sustenta en lo que muestran vanastigaciones que sefialan que existen
docentes mas implicados en la dinamica escolaeyegtén encargados del contacto con las
familias del alumnado, desarrollando practicas litipas educativas que estimulan la
confianza de estos en la escuela, asi como swipadion en el proceso de escolarizacién
de sus hijos e hijas (Machen, Wilson, y Notar,2atado en Gazquez, Pérez, y Carrion,
2011).

Los resultados encontrados para el iteates contestaciones en clasegdencian
gue las familias piensan que estas se dan, sinrgmb@unque en una menor porcentaje,
también hubo respuestas que indicaban lo contrgsta discrepancia la atribuimos a la
existencia estudiantes que presentan conductasontativas y que afectan el clima de
convivencia en el aula y centro escolar. Sin enthapgnsamos que el comportamiento
general del estudiantado manifiesta conductas piaes y respetuosas, exentas de

actitudes violentas o desafiantes.

Respecto alcumplimiento de las normasalgunas familias manifiestan su
satisfacciébn con este hecho vy otras su insatisiacc encontrando una variedad de
respuestas. Asi, encontramos diversas percepcilasesyales se complementaron con las

respuestas obtenidas en las preguntas abiertasfipadonos enriquecer el analisis.

A pesar de existir una Politica de Convivencia Esca nivel nacional, la que
establece con claridad el significado de las nordeagonvivencia y los pasos para que

cada comunidad educativa las elabore, a fin dengasa que todos los miembros de la
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comunidad escolar participen en su elaboracionsawso y difusion, encontramos que en
los centros estudiados existia desconocimientdldg, eliscrepancia en los criterios de su
aplicacion, algunos adherentes y otros disidemtes,Esto nos sefala que las normas de
convivencia son interpretadas y aplicadas sin denai su verdadero significado y como
herramienta que facilita la convivencia escolar nisterio de Educacién Gobierno de
Chile, 2010).

En relacion a las percepciones de los familianbsesla existencia de insultos entre
pares, los resultados parecen indicar que estobprrque estas conductas se dan mucho y
regularmente. Esto se pudo complementar con laguptas abiertas, en las cuales, el
segundo motivo de situaciones de conflictividad gfextan a sus hijos fueron los malos
tratos verbales, insultos y/o groserias. Esta teidenos parece relevante, ya que en los
estudios realizados en nuestro pais, el maltratoalentre pares, también aparece como
uno de los principales motivos de conflicto escoMmnisterio del Interior & ADIMARK
GFK, 2009).

A su vez, los resultados encontrados en relacianexistencia de grupos que se
llevan mal, permitié constatar la existencia desegun los familiares. Igual que en otras
ocasiones pensamos que la existencia de estossgsapiebe a unos pocos estudiantes que

estan continuamente interactuando con otros emale@dn de pugna.

Respecto al alumnado que no esta integrado y s selo, los resultados indican
gue las familias creen en un alto porcentaje qte ®s da mucho o regularmente. Esto
gueda mas claro cuando se revisan las respuestast@das en las preguntas abiertas,
que describen situaciones que afectan a los estadi@n su integracion y soledad, tales
como sus ritmos de aprendizaje, lo cual repercateato en los afectos evaluados, sino
también en su rendimiento escolar. Este hecho taedal importancia que tiene la
participacion de la familia, ya que numerosos astudefialan que la participacion de esta
junto al profesorado tras un objetivo comun, regierde manera esencial en el aprendizaje
de los nifios, en su desarrollo y finalmente enxsto €n la escuela (Lawson 2003, citado

en Gazquez, Pérez y Carrion, 2011).
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Al analizar los resultados de las percepciondagl&amilias en relacion al itefios
profesores solo se preocupan de lo suys®, encontré que la mayoria de los familiares
muestran una vision positiva del nivel de involagiento que tienen los docentes con el
alumnado. De estos resultados podemos concluirlagueica manera de poder responder
esta interrogante de manera objetiva, es fomentdmdategracion de la familia a la
escuela, ya que creemos que la mayoria de lasestggobtenidas en el estudio dependen
de lo que el alumnado transmite en sus hogaresedgere, por tanto, de una opinién
objetiva, que se sustente en la propia vinculadéras familias a los centros, para asi
poder opinar desde lo que ellos aprecian en logextos reales (Gazquez, Pérez y Carrion,
2011).

Queda de manifiesto, por tanto, la necesidad deladamilia intervenga en la
escuela, con el objetivo de colaborar y apoyaneblucramiento del profesorado con el
alumnado y asi favorecer los objetivos de avanpegreso de estos, ya que como se ha
demostrado en diversos estudios, el nivel de iatendn de la familia en la escuela influye
no solo en la efectividad de ciertos programasnteriencion, sino en la consecucion de
objetivos basicos de la escolarizacion, como esesthblecimiento del proceso de
ensefianza-aprendizaje y el logro de la convivendai, el seguimiento de sus hijos e
hijas, en donde las familias responden a las deasami#l docente para conocer el
desempefio escolar, su participacion voluntarisasrattividades que se realizan desde el
Centro General de Padres, la implicacion en lasatarescolares, desarrollando un
seguimiento continuo desde el hogar del avancdagsgopor ultimo, el contacto con la
escuela para dar apoyo adicional a sus hijos s, lsgm conductas positivas que facilitan el
desarrollo favorable del alumnado y la consecudi@n logros escolares (Eccles y
Halord,1996, citado en Gazquez, Pérez y Carriohl R0

En relacion a la preguntdos alumnos piensan que sus profesores no los

entienden”, al igual que en la pregunta anterior, algunasili@npiensan que existe
entendimiento del profesorado, sin embargo otressain que esto no ocurre.
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Una vez mas, podemos concluir, que lo necesari@ gavder tener una
aproximacion objetiva a esta interrogante, es @ewegue las familias puedan vincularse
de manera concreta a los centros educativos, yedesd relacion, establecer una

percepcion sustentada en hechos concretos.

Numerosos estudios sefialan que la implicacion éemdia en el centro escolar va
a depender de ciertos factores como son: la cufaumdliar, su sistema de valores, su
ideologia, sus creencias en relacion con el aprepady la escuela, el estilo afectivo y
relacional de la familia, el nivel educativo de [mdres y las madres y su posicién social

(Segura y Martinez, 2011).

Finalmente, en relacion a la pregunta relacionada ta desmotivacion y
aburrimiento del alumnado en la escuela, las famitio estan satisfechas, prevaleciendo la

percepciéon de que el alumnado manifiesta desmadivgcaburrimiento.

Podemos concluir de manera general, que es fundahtgre las familias asuman
un rol protagonico en su relacion con la escuadaguye todas las investigaciones que se
vinculan con el éxito escolar, entendido como grdoexitoso de los aprendizajes y el
desarrollo armonico psicosocial, indican que sulicapion en actividades diversas del
centro escolar influyen positivamente en el pragids sus hijos e hijas; y por el contrario,
la escasa implicacion de la familia y el bajo ap@gcibido por el profesorado, son
variables que se relacionan a conductas negativat estudiantado (Garcia-Bacete, 2003;

Moreno et al., 2004; citados en Barca et al., 2011)

5.3. Estrategias de Afrontamiento de la Conflictiad

Otro de los objetivos planteados fue describmsarhecanismos empleados por los
alumnos, docentes y familias para afrontar los lmto§ y para mantener una sana
convivencia en los centros educativos estudiadete Bbjetivo se logré mediante el

andlisis de las preguntas abiertas realizadasteesolectivos.
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Los resultados obtenidos nos permiten concluir lpseestudiantes, docentes y
familias, si bien, describen la existencia de ¢ottft en las relaciones que se establecen
entre los distintos actores, también detallan dspgmsitivos que permiten afrontarlos para

su resolucion.

+ Estudiantes

Los estudiantes pertenecientes a los niveles dg & afio de educacion béasica
representan el grupo que reconoce mayoritariamintexistencia de conflictividad,
describiendo las mismas caracteristicas que lasn@adas en los estudios nacionales
(Tijmes, 2012).

Asi, las situaciones que mas les afectan persontdns®n las peleas, insultos y
enfrentamiento con los docentes. Esto parece indigee es fundamental trabajar
tempranamente con los estudiantes para desarroflarpetencias emocionales, que
garanticen el desarrollo de conciencia emocionagulacion emocional, autonomia
emocional, competencia social y habilidades panada y bienestar, lo cual favorece las

relaciones interpersonales y la sana convivendsq(rra, 2009).

A su vez, las respuestas obtenidas en los docesuiee las situaciones de
conflictividad , indicaron una gran gama de estatgs como aplicacibn de normas,
castigos fisicos y verbales, expulsiones de ladmlelases, llamadas de atencion, llamar a
los apoderados, indiferencia, arbitrariedad, anmes)aac.

Estos resultados, en los que aparece una visi@nedifiada en el docente y el
estudiante, concuerdan con estudios que describamsds tipos de relaciones entre
profesor-alumno. Asi, podemos encontrar relacialependientes (ependeri}, en la que
el docente cuenta en exceso con la confianza deifass; relaciones de implicacion
positiva (‘positively involvet), que describe la relacion caracterizada porsattoeles de
calidez y comunicacion; relaciones disfuncionalégygfunctiondl), caracterizadas por

bajo compromiso por parte del profesor y por attosles de irritabilidad, malestar y rabia;
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relacion funcional promedio §verage-functiond); interaccion tensa o irritanteghgry’),

con niveles altos de conflicto; y relacion no inoptla (uninvolved), en la que el maestro
muestra poca calidez y comunicacion y bajos nivelesenfado. Estos modelos se
relacionaron con la conducta que los nifios prebant&n el aula, y por tanto, con las
situaciones de conflictividad en las que los mispuesden estar implicados, y de las que el
docente es testigo (Pianta et. al., 1995, MoreMastinez, 2010; citado en Moreno, Diaz,
Cuevas, Nova, Bravo, 2011). Estos resultados pdeenanifiesto la necesidad de llevar a
cabo en los establecimientos estudiados, prograteasitervencion con estudiantes y
docentes para mejorar el clima de convivencia ascbbbiéndose demostrado como un
camino efectivo para prevenir los conflictos y lalencia en los centros escolares, los
programas de promocion de las competencias sodi@éshez, Rivas, y Trianes, 2006,

citado en Moreno et al., 2011).

Los resultados relativos a las propuestas o aeatidd para mejorar las relaciones en
el interior del centro reflejan que los estudiantesponsabilizan a los docentes de la
gestion y consecucion de un clima de buena congiaen sin conflictos. El analisis de
estas respuestas parece reflejar que los estuslipoeen una idea del profesor que
garantizaria una buena convivencia, cuyas carstiteis deberian reflejar capacidad de
didlogo, orientacion, intervencion oportuna ants lmonflictos de pares, mediacion,

busqueda de soluciones conjuntas y ecuanimidadaaafgicacion de normas.

Los estudios relacionados con las caracteristiehslocente, han abordado dos
areas fundamentales en el estudio de su figuerksonalidad y la habilidad o eficacia. En
cuanto a las caracteristicas de personalidad dgl profesor, se destacan sus cualidades
sociales y afectivas, como la madurez y equilibriautocontrol, entusiasmo por la
profesion, flexibilidad, estabilidad emocional (yck, 1994; Gonzalez Blanco, 2004,
citados en Moreno y Martinez, 2010). Sobre la lidddill o la eficacia del profesor destacan
el conocimiento, la experiencia, la capacidad pércer explicaciones claras, y mantener
la disciplina en clase, el mantenimiento de rutirhsiso de ejemplos, las discusiones en
clase, su énfasis en la distincion entre el coniecita practico y el tedrico, la capacidad de

mantener el orden y dar instrucciones claras,@sabda habilidad para simular situaciones
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reales, comentar en voz alta los pasos de detetasnareas, e interrelacionar diferentes
contenidos. También se encuentran entre cualidealesadas relacionadas con la aptitud
pedagogica, el interés por la materia y por losnahs, la cooperacion, el liderazgo y la
preparacion intelectual. Asimismo, se sefiala quefilzacia del profesorado, mas que
relacionada con determinados rasgos de personalsladrelaciona con la toma de
decisiones razonables y adecuadas, y con la capbdélllevarlas a la practica conforme a
las peculiaridades de la situacion concreta denkefeanza. En general se destaca la
capacidad para mantener el orden, las explicacidaess, el conocimiento de contenidos
pedagogicos y la experiencia (Calderhead, 1996t ¥ &olé, 1990; Emmer, Gonzalez
Blanco, 2004, citados en Moreno y Martinez, 2011).

Todos estos antecedentes aportados por estososstunds hacen reflexionar en
torno a la importancia que tiene el docente, camnarto sus atributos y capacidades como
elementos decisivos a la hora de vincularse corestusliantes, los que estan en una etapa
de formacion.

Podemos concluir, por tanto, que es fundamentdlajma arduamente para
promover los procesos de formacion inicial docent@urante su vida profesional, que
permiten poder ir conformando un perfil que gam@ntel desarrollo integral de sus
educandos.

Respecto de las propuestas sugeridas por el astado para mejorar las relaciones
entre todos, podemos concluir que una vez mas ekponsabilizan al profesorado como
los gestores principales del mejoramiento del cldeaconvivencia; sefialando que estos
deben tener claridad en las sanciones y en laaagit de normas, involucramiento entre
la familia y el profesorado. Estos resultados podenmanifiesto, por tanto, que el
estudiantado no asumen la incidencia que tienesypartamiento, poniendo en la figura
adulta la responsabilidad directa. Por ello, seehaecesario desarrollar estrategias que
permitan abordar con ellos, estrategias que lesiifgersumir su responsabilidad en la

construccion de un clima de sana convivencia.
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« Docentes

Los resultados obtenidos en las preguntas abieaspermiten concluir que si bien
los docentes experimentan situaciones de conflietil, estas se vinculan a la actuacién
de unos pocos estudiantes, que manifiestan corsddetanalos tratos, utilizando palabras
groseras al dirigirse a ellos, actitudes confrdotades, trasgresion de las normas y
disruptividad en el aula, afectando a los docep&sonalmente, asi como al clima de la
clase, el cual se torna tenso, exigiendo del decémtdistraccion de sus funciones
pedagogicas, para atender situaciones conductudlasembargo, estas situaciones no son
generalizadas, ya que en los docentes prevalecennada positiva de las relaciones que
establecen con sus estudiantes, indicando tandiéxidtencia de relaciones cercanas, con
altos niveles de calidez, afecto y comunicaciomrddj lo que les permite retroalimentarse
y experimentar eficiencia en el manejo de la clasgiéndose comodos y estimulando en
sus estudiantes la seguridad que les permitiranzdcaaprendizajes (Oren, 2007; Pianta,
2001, citados en Moreno, y Martinez, 2010).

Otro aspecto que resulta muy interesante, es gser @bonsultados los docentes por
las acciones que podian emprenderse para enftastsituaciones conflictivas, se encontro
gue ellos sefialan mayoritariamente como acciomiagl dialogo con los estudiantes que
producen las disrupciones. Este hallazgo demuegsitealos docentes asumen su rol de
facilitadores en la convivencia, no derivando esigponsabilidad a otros actores de la
comunidad educativa, lo cual concuerda con lo guegescribe en algunas investigaciones,
gue sefialan que los climas escolares nutritivosasgcterizan por presentar docentes con
capacidad de justicia, tolerancia a los erroragracion de la pertenencia, conocimiento
de las normas y las consecuencias de su trasgresisibilitando dichas caracteristicas el

enfrentamiento constructivo del conflicto (Aron ylikic, 1999).

« Familias

Las preguntas abiertas a las familias nos perncioercluir que en ellos prevalece

una vision favorable de la vida del centro, ya guporcentaje de respuestas vinculadas a
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las situaciones conflictivas es casi idénticoalas percepciones que sefialan que en los
centros no existirian problemas Esto nos da urtimdicerca de la vinculacion real que
ellos establecen con el centro, pudiendo concluie das familias desconocen los
pormenores que caracterizan las situaciones ddiatonfLas respuestas descritas como
situaciones de conflictividad son variadas, aungresentan una baja frecuencia. Esto nos
indica que si bien, las familias reconocen situaeso de conflictividad, estas no se
describen como tendencias generalizables, sinobimeéscomo situaciones aisladas y de
diversa indole, tales como hurtos, indiferenciaedte, imitar conductas de los profesores
(burlarse), enfrentamientos entre alumnos y doser@eoso (entendido en conductas de
molestar, insultar, apodar, etc.,), que los estidgse sientan solos o aislados, que exista

un mal clima, que no se respeten las normas, dasidin, peleas, etc.

Otro aspecto interesante encontrado, es que labamupiensan que las situaciones
de conflictividad pueden ser mejoradas a travésndemayor participacion de las mismas.
Esta percepcion concuerda con los resultados desdis investigaciones que demuestran
gue la adaptacién del nifio y nifia es un procesdatian que se establece desde su
nacimiento, el que le permitir4 ir desarrollandoastioconcepto personal y relacional, de
modo que al momento de ingresar a la etapa deaggemion, periodo en que la familia
participa activamente, contard un solido sustguom le permitird adaptarse con facilidad
disminuyendo las situaciones de conflicto (Pia2@05; citado en Moreno y Martinez,
2010).

Este resultado es coherente con las actividadeslaguéamilias proponen para
potenciar la convivencia de los centros escolgeesgue la mayoria piensa que el camino es
incentivar conductas prosociales, aconsejando ahgas, comprometiéndose con las
actividades dentro del curso y mejorando la conaamn con los docentes del centro. Ello
parece indicar que las familias que participan alevida del centro, tienen una clara
conciencia de su rol como facilitadores de un deBarque permite en sus hijos e hijas el
establecimiento de vinculos sanos, seguros y ueeuada exploracion del ambiente y de

sus relaciones interpersonales.
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Por ultimo, podemos concluir que si bien, muche$od resultados encontrados en
relacion a la percepcion de la convivencia, cotiNidad y la forma en que dichas
situaciones se abordan por el alumnado, profesoyadamilias de los ocho centros
estudiados, concuerdan con las tendencias obsereadas distintos estudios realizados en
Chile, obteniendo una valiosa informacion que débuaye a caracterizar nuevos aspectos de

estos.

El estudio demuestra la existencia de conflictaacgalmente asociados a un
grupo reducido de estudiantes que presentan casddaruptivas, violentas y de malos
tratos, las que afectan de manera importante mkactlel aula y del centro, sin embargo,
también pudimos obtener una valiosa informacioatire a los aspectos positivos que se
dan en los centros estudiados. Asi, nos encontraotogslumnado, profesorado y familias
gue valoran las relaciones que se desarrollan €estuelas, sefialando que estas son muy

buenas entre todos los miembros de la comunidadiagsc

Esto dltimo, a nuestro juicio es el principal apodel estudio, ya que todos nos
indican cuales son los aspectos negativos que aebabordar a través de una variada
gama de actuaciones preventivas, aunque careceand@epropuesta que trabaje las
fortalezas de la convivencia de los centros eseslade manera que estos aspectos
positivos se robustezcan para instalarse como gbrmaliado que garantice la
autorregulacion de comportamientos que afecteonaigencia escolar. De este modo, un
programa puede parecer atractivo para la comurededlar pero no generar efecto en la
disminucion de la violencia y por el contrario,b@agar con las fortalezas con las que
cuentan dichos centros puede ser la clave parazavaacia espacios caracterizados por

una buena convivencia escolar.

5.4. Comparacion de la percepcion de conflictividad

En cuanto al objetivo de comparar la percepcioh allennado, profesorado y

familias sobre la conflictividad y determinar siistgn diferencias significativas entre
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dichas percepciones, los resultados del test Hrdskal-Wallis validan parcialmente la

hipotesis establecida sobre la existencia de dibéss estadisticamente significativas entre
la valoracion que los docentes, el alumnado y aoslis hacen de cada item de la escala
de conflictividad. Decimos parcialmente porque aumngn todos los items excepto en uno
existen diferencias estadisticamente significatease la percepcion que cada colectivo
mantiene sobre el problema de conflictividad al geegefiere la pregunta, las diferencias
no siempre van en la linea de lo establecido im@ate, ya que no siempre es el alumnado

el que peor percepcion de la conflictividad reflejgavés de sus respuestas.

Los resultados muestran que los estudiantes peraignificativamente una mayor
frecuencia en los enfrentamientos entre alumnagomfesorado, que los familiares y los
docentes, siendo estos Ultimos los que presentavigidon mas positiva. Estos resultados
son coherentes con los hallazgos arrojados enimepeestudio nacional de Convivencia
Escolar realizado con estudiantes y docentes ele,Gin los que también se hallaron
situaciones conflictivas entre estudiantes y dagnaunque en este caso fueron los
docentes los que percibieron con mayor frecuercexistencia de este tipo de conflictos
(IDEA, 2005).

Estudios posteriores, realizados entre el afio @009, indicaron la existencia de
algunos aspectos de la conflictividad en los centisiudiados, destacando la disminucion
de los eventos conflictivos, en general, y de naparticular, las confrontaciones entre

profesorado y alumnado (Ministerio del Interior &ifgark GFK, 2009).

Respecto a las malas contestaciones en claseresodtados indican que los
familiares son los que con mayor frecuencia perclbeexistencia de este comportamiento
conflictivo, seguido por el estudiantado y finalieempor el profesorado, siendo estas
diferencias significativas. En el estudio de Gazaial.(2007) también se encontrd que la
existencia de malas palabras en clase, era unmsd®mimportamientos conflictivos que los
familiares entendian como mas frecuente en el é@nesitolar. El que sean las familias que
le asignen mayores puntuaciones a esta variablpuade deber a la procedencia socio-

cultural del estudiantado y a la conciencia defdagilias a cerca de la procedencia en las
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relaciones que se establecen entre el alumnadodokentes. Segun Estrela (2005), cuanto
menos favorable el medio socio-cultural del alunaawlenor es la capacidad para captar la
sutileza de los codigos implicitos vigentes en alase. Asi, le corresponde al docente crear
un clima propicio de aprendizaje, en el cual caergida estructura e interaccion grupal, las
estrategias comunicativas para favorecer los pogcds transmision y recepcion de los

mensajes y asi proporcionar los indicios implicyosxplicitos, para poder comunicarse

con sus estudiantes y que estos comprendan y aalgquistos aprendizajes (Gotzens,

1997).

En relacién al respeto de las normas, es el esttadio quien significativamente y
con mayor frecuencia perciben que las normas mesgetan, seguido por los docentes y en
altimo lugar por las familias, que son las que mejercepcion de respeto de las normas
mantienen. Esta discrepancia perceptual tambiémeegaen el estudio de Gotzens,
Castelld, Genovard, & Badia (2003), aunque enaste es el profesorado que percibe una
mayor infraccion de normas, comparados con el ahgmn al afirmar intervenir
punitivamente ante esta conducta, un nimero sigifiamente mayor de veces que el que
los alumnos y alumnas responden ser castigadadigiaas infracciones. Esta diferencia de
resultados podria deberse a que las normas deveowia son diferentes en cada centro
escolar. En cualquier caso, se ha demostrado temagas ocasiones, que la convivencia de
los centros escolares se ve favorecida y mejo@dmdo las normas de convivencia han
sido elaboradas de manera consensuada por todosctoges, respondiendo a las
caracteristicas propias de cada centro escoladodaspuesta al ideario institucional que
se consolida un proyecto educativo particulacual es entendido por sus miembros como
un bien (Ortega et al., 2010; Ministerio de Edugadsobierno de Chile, 2010).

También existen diferencias estadisticamente fgigtivas entre la percepcion del
profesorado, alumnado y sus familias sobre losltosientre los propios alumnos, la
cantidad de peleas entre los estudiantes, la priesda grupitos que no se llevan bien y la
existencia de nifios que no estan integrados yeséesi solos, siendo en todos los casos los
estudiantes, quienes poseen una vision mas csitizee la existencia de estas situaciones,

al marcar con mayor frecuencia que las familiaspr@&esorado las alternativas indicativas
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de la presencia de estas conductas conflictivagoém los casos fueron los docentes los
gue mostraron la visidn mas positiva, o que pusgteexplicado por el desconocimiento
gue los mismos muestran sobre la violencia entralég, habiéndose demostrado que esta
desinformacion dificulta significativamente la dati®n de estas situaciones y por ende, la
intervencion y prevencion eficaz (Hazler, et aDOP®; Pérez, 2011). Asi mismo, como
sefialamos anteriormente, puesto que hablamos ulgcisites conflictivas que afectan
fundamentalmente al alumnado, el profesorado nalestra menor preocupacion al
respecto (Defensor del pueblo, 2007; citado endartet al., 2010) y por tanto, esto
explicaria que se fijan menos en las mismas. Esepor que se recomienda que las
iniciativas para combatir este tipo de situaciomgslentas incluyan un sistema de
formacién permanente para el profesorado que lesteapnformacion basada en la
evidencia cientifica sobre la naturaleza de laeviola escolar y el fendmeno bullying, asi

COmMOo SuUs causas, consecuencias y estrategiaedemtion (Ortega, et al., 2010).

Por otro lado, se detectan diferencias estadisénge significativas en la valoracion
gue las familias, profesorado y alumnado ofrecnauestion “el profesorado va solo a lo
suyo”, siendo también los estudiantes los que Ipencton mayor frecuencia esta actitud en
el profesorado, seguidos por los familiares y fimeite por los docentes. Estos resultados
son una amenaza para la convivencia ya que lastigaeiones demuestran que son los
docentes quienes deben liderar los procesos fammsatimplicAndose activamente para
garantizar al alumnado los estimulos necesariodegupermitan enfrentarse a los desafios
escolares de manera comprometida, siendo protagerde su progreso escolar integral
(Aron y Milicic, 2004, Rivera y Milicic, 2006, Vdeés y Urias, 2011).

Las valoraciones ofrecidas por los distintos mierslde la comunidad educativa
sobre la percepcion del alumnado “de no ser erdengior el profesorado”, no se
diferencian significativamente, lo que indica qas percepciones de todos los grupos son
muy similares, alcanzando en todos los casos \&iotermedios, que apoyan parcialmente
la presencia de esta actitud en los centros essokwaluados. Es importante, que el
profesorado tome conciencia de la importancia deiredr esta percepcion, pues se ha

demostrado que el fomento de las relaciones inspales en el aula a través de una
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comunicacion basada en el intercambio entre ekposédo y el alumnado, se relaciona, no
s6lo con la mejora de la convivencia escolar, samabién con el aumento de rendimiento
del alumnadoAinscow, Beresford, Harris y West, 2001).

Asi mismo, se aprecian diferencias significatieasla percepcién que el propio
alumnado, sus familias y el profesorado tiene stbesmotivacion y aburrimiento en el
alumnado. En este caso, los valores mas negatvdarsen el estudiantado, seguidos por
los familiares y finalmente por los docentes. Eséssiltados, por predecibles, no deben ser
ignorados, pues segun Gonzalez (2006) el aburrtmesmuna de las principales causas del
absentismo escolar, siendo esta problemética muté® frecuente en los alumnos y
alumnas socialmente vulnerables. Hay que prestacian, por tanto, a la valoracién que
realiza el alumnado acerca de esta dimension \ajamalpara intentar cambiarla en la
medida de lo posible, proporcionando experienc&®lares de calidad que desafien y

motiven al alumnado.

Finalmente, los resultados del ANOVA validan Ipdiesis establecida sobre la
existencia de diferencias estadisticamente sigwifi@s en la percepcion general de la
conflictividad por parte de los tres colectivos goaforman la comunidad educativa. Asi,
ha sido el alumnado quien con sus opiniones, hiejadb una mayor existencia de
situaciones conflictivas, comparados con las fasii el profesorado, siendo estos ultimos
los que han mostrado una menor percepcion de cuvifiad. Este resultado es congruente
con los andlisis realizados anteriormente en los sg demuestra que, en general, el
alumnado, comparados con las familias y el protéekmres el colectivo de la comunidad

educativa que mas conflictividad percibe en el éondducativo.

De estos resultados destaca el escaso nivel @edacque la comunidad educativa
chilena ofrece con respecto al estado de la ctimitiad en las escuelas a las que asisten
alumnos y alumnas con alta vulnerabilidad socikh gone de manifiesto la necesidad de
acercar posiciones entre los miembros de la comadnieducativa, favoreciendo el
intercambio de informacion para conocer el estadb de la conflictividad en las aulas y

asi, determinar el tipo de intervencién que haleleatse a cabo para poder subsanar las
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probleméaticas existentes y conseguir una adecualavencia (Ministerio de Educacion
Gobierno de Chile, 2010).

5.5. Limitaciones del Estudio y Proyecciones panatiiras Investigaciones

En el presente estudio hemos encontrado algun@adiones que sera un desafio

poder abordar en el futuro.

Si bien, se conté con una muestra representativa Ips fines del estudio, parece
relevante poder analizar desde una perspectiva aratinga, el estado inicial de la
convivencia escolar en centros educativos de depera particular subvencionada y
particular pagada de la region, ya que los resodtadbtenidos caracterizan el fenomeno de
la convivencia y la conflictividad en centros d@eedencia administrativa municipal, que

poseen caracteristicas particulares vinculadasadtaifndice de vulnerabilidad escolar.

Este hecho, nos lleva a preguntarnos si los ¢ebtescestudiados en otro tipo de
establecimientos, que presentan caracteristicagediks, revelarian los mismos resultados
descritos en el estudio en relacion con la peréapde la convivencia, conflictividad y la
manera de abordarla.

A su vez, los resultados obtenidos nos entregditios de que las variables
estudiadas podrian ser complementadas en el foturain estudio cualitativo que aborde
en profundidad las percepciones de los colectiviadizados, y permita ahondar en los
aspectos vinculados al estado inicial de la comdgige conflictividad y la forma en que se

aborda.

Otro aspecto que emerge del estudio, es poner difiesto la escasa injerencia que
tiene la escuela sobre la participacion de lasliasnen la vida del centro como a su vez en
el progreso de sus pupilos, todos ello debido @dascteristicas del sistema publico, que
no tiene facultades para comprometerlas de maéeita.tEsta evidencia queda reflejada
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en el acceso que se tuvo en esta investigacioncapui® con todos los apoderados que
asistieron a las reuniones de apoderados cuandapliado el instrumento, los cuales
representan menos del 50% de los estudiantes qu@aste del estudio. Esta realidad,
también se considera una limitacion del estudiqqu&los apoderados que asisten, son los
gue en las escuelas son considerados “apoderaduopraroetidos”. Esto nos hace
reflexionar en torno a los resultados que podriaofdsner, si hubieran participado todos
los apoderados de las 8 escuelas del estudioakiseedente es una evidencia que requiere
ser atendida de manera urgente para incentivartecipacion de las familias en la vida de
los centros escolares, ya que numerosos estudiestran que de esta participacion se

pueden obtener cambios importantes en la conviaessuolar de los centros escolares.

Por otra parte, al revisar estudios relacionadi@scanvivencia escolar, tales como
el que analiza el Modelo Sevilla Anti-Violencia Blr, que fue un programa de
intervencion preventiva contra los malos tratosreenguales (SAVE), cristalizdndose
posteriormente en el Proyecto ANDAVE (que inclusgstprogramas preventivos y uno de
atencion directa a los escolares que sufren maltrdbs provocan), se proyectan nuevos
desafios que serian de gran valor para poder analimpacto de dichos programas en los
establecimientos de alta vulnerabilidad, pudiengsiodesarrollar en un futuro, estudios
comparativos entre Espafia y Chile (Ortega, 199%&gary Del Rey, 2001).

Por ultimo, se plantea como un desafio seguir @&stdd como fortalecer las
relaciones interpersonales y la creacion de cliqugsestimulen una sana convivencia, para
disminuir conductas que generen hostilidad, maia®g, exclusion y discriminacion, ya
gue teniendo espacios seguros Yy fortalecidos, taieés puede cumplir con su gran
objetivo, el que se traduce en el desarrollo itlede sus estudiantes para que ellos en el
futuro, sean adultos constructores de un mundormejo
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