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Presentacié

Les organitzacions educatives han de ser espais segurs, tant per als professionals
que hi treballen diariament com per als alumnes que hi assisteixen. La segu-
retat als centres docents ha esdevingut una qiiestié prioritaria que té repercus-
sions directes en I'efectivitat dels processos d’ensenyament-aprenentatge, en
les relacions interpersonals, en la confianga que hom hi diposita, en les con-
dicions de salubritat i, en definitiva, en la qualitat de la propia institucid.

Cal considerar la seguretat com una situacié ideal que no només depen de
Iaplicacié estricta de la normativa pertinent, siné que també requereix plani-
ficar, coordinar, controlar i avaluar, treballant en pro d’una cultura preventiva
en que professors, estudiants, families i societat en general s'impliquin activa-
ment.

Partint de la visié que la seguretat és un concepte poliedric que pot ser
estudiat i analitzat des de perspectives diverses, el present monografic aglutina
un conjunt d’aportacions que fan émfasi en aspectes tan diferents com els danys
no intencionats, els plans d’autoproteccid, la cultura de la prevencié, la segu-
retat pedagodgica, les escoles salugeniques, 'avaluacié per a la millora de la
seguretat o, de manera més especifica, les conductes d’assetjament entre iguals
mitjangant I'is inadequat de les TIC. D’aquesta manera, ens movem des d’as-
pectes més relacionats amb la dimensid fisica fins als vinculats a la dimensié
social i/0 emocional de la seguretat, la qual cosa evidencia que la seguretat en
les organitzacions educatives és un element transversal.

El primer article que obre el monografic, «Dafios no intencionados en la
escuela: Estudio de su incidencia en escolares de Catalufia», d’Eduard Longds,
Jordi Longds i Jordi Riera, presenta els resultats d’una investigacié en que els
autors han analitzat 4.685 danys no intencionats (denominats habitualment
«accidents») de 'alumnat en trenta centres educatius de Catalunya durant
quatre cursos academics consecutius. L’enfocament de la recerca permet conei-
xer la incidencia i la tipologia dels danys no intencionats, aixi com les variables
sociodemografiques, contextuals i causals que s’associen a aquest fenomen. Les
orientacions de caracter preventiu que es deriven del seu estudi sén especial-
ment interessants.

ISSN 0211-819X (paper), ISSN 2014-8801 (digital) http://dx.doi.org/10.5565/rev/educar.681



236 Educar 2014, vol. 50/2 Presentacié

Larticle segiient, de Diego Castro i Jordi Sans, «Los planes de autoprotec-
cién: Implicaciones técnicas y educativas», parteix de I'estudi de I'evolucié de
la concepcid de seguretat als centres educatius, de la progressié normativa dels
plans d’autoproteccié i de I'estructura i els continguts basics que li serveixen
de suport. També destaca el valor pedagogic dels plans d’autoproteccié per a
les institucions docents.

Antonio Burgos-Garcia, a «Andlisis de la cultura de prevencién de riesgos
laborales en los distintos niveles educativos desde la perspectiva del profesora-
do», mostra els resultats d’un estudi desenvolupat a Andalusia, amb I'objectiu
d’analitzar el nivell de coneixement que els professors participants en el pro-
grama «Aprende a crecer con Seguridad 2009» tenen sobre 'estat actual de la
cultura preventiva a 'escola i els procediments que facilitarien la seva integra-
cié des d’una perspectiva didacticoformativa.

Larticle «Escuela saludable versus protectora de la salud (salugénica)», de
Daniel Guerrero-Ramon, Manuel G. Jiménez-Torres i Manuel Lépez-Sénchez,
ens introdueix en els conceptes d’educacié per la salut i escola salugenica, tot
estudiant les caracteristiques de les intervencions destinades a I'educacié i la
promocié de la salut en institucions educatives espanyoles a partir de 'analisi
de 245 articles publicats entre 1993 y 2013 en una mostra de revistes cientifi-
ques. Els autors presenten una interessant perspectiva que constata I'escassa
presencia de programes d’educacié per a la salut des d’una perspectiva saluge-
nica i que promoguin la salut o la salut positiva en el context academic.

Elda de Waal i Mary Grésse, al seu treball «Sobre seguridad y proteccién
en la educacién: Necesidades pedagégicas y derechos fundamentales de los
estudiantes», ens introdueixen en I'estudi de la seguretat pedagogica. Les auto-
res analitzen, en una mostra de 83 centres educatius de primaria i secundaria
de Sud-africa, el nivell de compatibilitat de les practiques d’ensenyament amb
els estils d’aprenentatge, les necessitats i els drets fonamentals dels estudiants,
i com perceben aquests que la practica dels seus professors sigui compatible
amb les preferéncies que tenen. Alguns dels resultats revelen la necessitat
d’equilibrar les estrategies d’ensenyament-aprenentatge amb les necessitats di-
dactiques i els drets fonamentals dels estudiants per garantir la seva seguretat
pedagogica o, el que és el mateix, la seva seguretat emocional.

Assumint que els centres educatius han d’atendre les qiiestions relatives a
la seguretat fisica, social i emocional des del coneixement del que esdevé tant
al'interior del recinte escolar com en el context social proxim, Gairin, Dfaz-Vi-
cario, Rosales i Sentinella defensen I'adopcié de la perspectiva de I'autoavalu-
acié com a punt de partida per planificar actuacions preventives adequades. A
«La autoevaluacién para la mejora de la seguridad integral en centros educa-
tivos», els autors ens presenten el qiiestionari d’autoavaluacié EDURISC
(Q-EDURISC), eina desenvolupada per 'equip de recerca EDURISC, de la
Universitat Autbnoma de Barcelona, que permet que les institucions docents
avaluin el seu nivell de seguretat integral (NiSI).

Tanca el monografic I'article de Marfa José Bartrina «Conductas de cibe-
racoso en nifios y adolescentes: Hay una salida con la educacién y la concien-
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cia social», que presenta els resultats d’una investigacié en la qual s’han ana-
litzat 185 expedients de casos d’assetjament entre iguals mitjancant I'ts
inadequat de dispositius tecnologics. Aquests expedients han estat oficiats per
la Fiscalia de Menors de Barcelona entre 2009 i 2011. L’article destaca la
importancia de les actuacions preventives per abordar i contenir les proble-
matiques que posen en perill el benestar fisic, social i emocional de nens i
joves.

Som conscients que la tematica que presentem no és un topic de debat
professional habitual, com també que hi ha poca tradicié en la recerca sobre
el tema de la seguretat escolar; de tota manera, cal remarcar la importancia i
la transcendencia d’aquesta qiiestié. Esperem que el contingut del present
monografic sigui considerat interessant, convidi a reflexionar sobre la segure-
tat com a factor clau de les organitzacions educatives i desperti més interes per
seguir estudiant i aplicant eines i recursos a fi d’aconseguir que les institucions
docents cada cop siguin més segures i saludables. Bona lectura.

Diego Castro i Anna Diaz-Vicario
Universitat Autonoma de Barcelona
Coordinadors del monografic
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Presentacién

Las organizaciones educativas han de ser espacios seguros, tanto para los pro-
fesionales que a diario trabajan alli como para los alumnos que asisten a ellas.
La seguridad en los centros docentes se ha convertido en una cuestién priori-
taria que tiene repercusiones directas en la efectividad de los procesos de ense-
flanza-aprendizaje, en las relaciones interpersonales, en la confianza que uno
deposita en ellos, en las condiciones de salubridad y, en definitiva, en la calidad
de la propia institucién.

Es preciso considerar la seguridad como una situacién ideal que no sélo
depende de la aplicacién estricta de la normativa pertinente, sino que también
requiere planificar, coordinar, controlar y evaluar, trabajando en pro de una
cultura preventiva en la que profesores, estudiantes, familias y sociedad en
general se impliquen activamente.

Partiendo de la visién de que la seguridad es un concepto poliédrico que
puede ser estudiado y analizado desde diversas perspectivas, el presente mono-
gréfico aglutina un conjunto de aportaciones que enfatizan en aspectos tan dis-
tintos como los dafios no intencionados, los planes de autoproteccién, la cultu-
ra de la prevencidn, la seguridad pedagdgica, las escuelas salugénicas, la
evaluacién para la mejora de la seguridad o, de manera mds especifica, las con-
ductas de acoso entre iguales mediante el uso inadecuado de las TIC. De este
modo, nos movemos desde los aspectos mds relacionados con la dimensién
fisica hasta los vinculados con la dimensién social y/o emocional de la seguri-
dad, evidenciando asi que la seguridad en las organizaciones educativas es un
elemento transversal.

El primer articulo que abre el monogréfico, «Dafios no intencionados en
la escuela: Estudio de su incidencia en escolares de Catalufia», de Eduard
Longgds, Jordi Longds y Jordi Riera, presenta los resultados de una investiga-
cién en la que los autores han analizado 4.685 dafos no intencionados (deno-
minados habitualmente «accidentes») del alumnado de treinta centros educa-
tivos de Catalufa durante cuatro cursos académicos consecutivos. El enfoque
de la investigacién permite conocer la incidencia y la tipologfa de los dafos
no intencionados, asi como las variables sociodemogrificas, contextuales y

ISSN 0211-819X (paper), ISSN 2014-8801 (digital) http://dx.doi.org/10.5565/rev/educar.681



240 Educar 2014, vol. 50/2 Presentacién

causales que se asocian a este fenémeno. De especial interés resultan las orien-
taciones de cardcter preventivo que se derivan de su estudio.

El siguiente articulo, de Diego Castro y Jordi Sans, «Los planes de auto-
proteccién: Implicaciones técnicas y educativas», parte del estudio de la evo-
lucién de la concepcidn de seguridad en los centros educativos, de la progre-
sién normativa de los planes de autoproteccién y de su estructura y sus
contenidos bdsicos. También destaca el valor pedagégico de los planes de
autoproteccién para las instituciones docentes.

Antonio Burgos-Garcfa, en «Andlisis de la cultura de prevencién de riesgos
laborales en los distintos niveles educativos desde la perspectiva del profesora-
do», muestra los resultados de un estudio desarrollado en Andalucia con el
objetivo de analizar el nivel de conocimiento que los profesores participantes
en el programa «Aprende a crecer con Seguridad 2009» tienen sobre el estado
actual de la cultura preventiva en la escuela y los procedimientos que facilita-
rfan su integracién desde una perspectiva diddctico-formativa.

El articulo «Escuela saludable versus protectora de la salud (salugénica)», de
Daniel Guerrero-Ramon, Manuel G. Jiménez-Torres y Manuel Lépez-Sdnchez,
nos introduce en los conceptos de educacién para la salud y escuela salugénica,
estudiando las caracteristicas de las intervenciones destinadas a la educacién y la
promocién de la salud en instituciones docentes espafolas a partir del andlisis
de 245 articulos publicados entre 1993 y 2013 en una muestra de revistas cien-
tificas. Los autores presentan una interesante perspectiva que constata la esca-
sa presencia de programas de educacién para la salud desde una perspectiva
salugénica y que promueva la salud o la salud positiva en el contexto acadé-
mico.

Elda de Waal y Mary Grésse, en su trabajo «Sobre seguridad y proteccién
en la educacién: Necesidades pedagdgicas y derechos fundamentales de los
estudiantes», nos introducen en el estudio de la seguridad pedagégica. Las
autoras analizan, en una muestra de 83 centros educativos de primaria y secun-
daria de Sudadfrica, el nivel de compatibilidad de las précticas de ensefianza
con los estilos de aprendizaje, las necesidades y los derechos fundamentales de
los estudiantes, y cémo perciben éstos que la prdctica de los profesores sea
compatible con sus preferencias. Algunos de los resultados revelan la necesidad
de equilibrar las estrategias de ensefianza-aprendizaje con las necesidades diddc-
ticas y los derechos fundamentales de los estudiantes para garantizar su segu-
ridad pedagdgica o, lo que es lo mismo, su seguridad emocional.

Asumiendo que los centros educativos deben atender a las cuestiones rela-
tivas a la seguridad fisica, social y emocional desde el conocimiento de lo que
deviene tanto en el interior del recinto escolar como en su contexto social
préximo, Gairin, Dfaz-Vicario, Rosales y Sentinella defienden la adopcién de
la perspectiva de la autoevaluacién como punto de partida para planificar
actuaciones preventivas adecuadas. En «La autoevaluacién para la mejora de
la seguridad integral en los centros educativos», los autores nos presentan el
cuestionario de autoevaluacién EDURISC (Q-EDURISC), herramienta desa-
rrollada por el equipo de investigacién EDURISC, de la Universidad Auté-
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noma de Barcelona, que permite a las instituciones docentes evaluar su nivel
de seguridad integral (NiSI).

Cierra el monogrifico el articulo de Maria José Bartrina «Conductas de
ciberacoso en nifios y adolescentes: Hay una salida con la educacién y la con-
ciencia social», que presenta los resultados de una investigacion en la que se
han analizado 185 expedientes de casos de acoso entre iguales mediante el uso
inadecuado de los dispositivos tecnolégicos. Dichos expedientes han sido ofi-
ciados por la Fiscalfa de Menores de Barcelona entre 2009 y 2011. El articulo
destaca la importancia de las actuaciones preventivas para abordar y contener
las problemdticas que ponen en peligro el bienestar fisico, social y emocional
de nifos y jévenes.

Somos conscientes de que la temdtica que presentamos no es un tépico de
debate profesional habitual y que hay poca tradicién en la investigacién sobre
el tema de la seguridad escolar; de todos modos, es necesario remarcar la
importancia y la trascendencia de dicha cuestién. Esperamos que el contenido
del presente monogriéfico resulte de interés, invite a reflexionar sobre la segu-
ridad como factor clave de las organizaciones educativas y despierte mds inte-
rés para seguir estudiando y aplicando herramientas y recursos para conseguir
que las instituciones docentes sean cada vez mds seguras y saludables. Buena
lectura.

Diego Castro y Anna Dfaz-Vicario
Universitat Autdnoma de Barcelona
Coordinadores del monogrifico
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Resumen

El objetivo principal de la presente investigacién es el estudio de los dafios no intencionados
del alumnado en la escuela —habitualmente denominados accidentes—, que suponen un
riesgo para su salud y su seguridad.

La investigacién presenta el andlisis de 4.685 dafios no intencionados producidos en una
poblacién acumulada de 69.190 alumnos, registrados mediante un instrumento informati-
zado, disefiado y validado a tal efecto, e implementado en 30 centros escolares de Catalufia
durante los dltimos cuatro cursos (2008-2009, 2009-2010, 2010-2011 y 2011-2012).

Los resultados obtenidos han permitido identificar las caracteristicas principales de los
dafios no intencionados en la escuela, su tipologfa y los contextos escolares de riesgo,
aspectos que aportan informacién de interés para la prevencién de este fenémeno.

Palabras clave: escuela saludable; prevencién de accidentes; dafios no intencionados; acci-
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Abstract. Unintentional injuries ar school: Study of incidence among schoolchildren in
Catalonia

The main aim of this research is to study students’ unintentional injuries at school—
commonly called accidents—that represent a significant risk to the health and safety of
the student body. The research analyses 4685 unintentional injuries produced in a total
population of 69,190 students. The injuries were registered using a computerized ins-
trument, which has been scientifically designed and validated. The instrument has been
used to collect data in 30 schools in Catalonia over four academic years (2008-2009,
2009-2010, 2010-2011 and 2011-2012). The results have allowed identifying the main
characteristics of unintentional injuries and the contexts of risk at schools. This infor-
mation can be useful in designing strategies and proposals aimed at preventing this
phenomenon.

Keywords: healthy school; accident prevention; unintentional injuries; schoolchildren
accidents; health promotion; health education.
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Introduccién

Segin la Organizacién Mundial de la Salud, los accidentes constituyen uno
de los primeros motivos de defuncién infantil en Europa (WHO, 2008), pero
representan la primera causa de muerte si nos referimos a la poblacién entre
1 y 14 afios (Del Rey, 2006) o a los menores de 35 afios (Instituto Nacional
del Consumo, 2004).

A pesar de la existencia de numerosos estudios centrados en las muertes
por accidentes infantiles y juveniles, debe destacarse que la mayoria se refieren
a los de circulacién. Sin embargo, algunos estudios sefialan que hay una mayor
proporcién de dafios no mortales que se producen en la escuela (Vorko y Jovic,
2000). Los datos indicados por Perea (2004) apuntan en la misma direccién.
Segtn dicho autor, el 57% de los accidentes infantiles se producen en los
centros escolares. En el contexto cataldn, la escuela aparece como el segundo
espacio con mayor incidencia de sucesos (Brugulat et al., 2009). Si tenemos
en cuenta que la escuela es un espacio comun a la poblacién infantil y juvenil,
donde pasa muchas horas al dfa, con una gran densidad de poblacién de las
mismas franjas de edad, a la vez que se realizan multiples actividades, hay que
reconocer el dmbito académico como un entorno de riesgo respecto a los dafios
no intencionados o accidentes.

Ademds de la necesidad de garantizar la seguridad de los propios alumnos,
también debemos considerar el impacto que suponen en forma de costes de
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salud, afectivos, psicoldgicos, sociales y econémicos. No podemos olvidar que
muchos accidentes escolares comportan pérdidas de jornadas académicas de
los alumnos, bajas laborales de sus padres o familiares, como también, en los
casos mds graves, un fuerte impacto psicoldgico en el afectado y en su entorno
(miembros del hogar, amigos, compaieros de la escuela, profesores, etc.), asi
como multiples gastos econémicos derivados de la asistencia sanitaria y de las
indemnizaciones contempladas en los seguros.

A pesar de ello, la mayoria de clasificaciones no tienen en cuenta los acci-
dentes escolares como una entrada especifica. Muestra de ello es la tipificacién
que, a partir de la coincidencia con diferentes autores, presenta Garcfa Tirado
(2002) y que los estructura en cuatro bloques: domésticos, laborales, de trafi-
co y deportivos. Limitacién similar a la que encontramos en las bases de datos
oficiales (Instituto Nacional de Estadistica, 2008; Instituto Nacional del Con-
sumo, 2008).

Esta situacién genera un desconocimiento del fenémeno y un cierto oscu-
rantismo que dificulta su prevencién y conduce a la asuncién de falsas creencias.

En una investigacién cualitativa que realizamos previamente con una
muestra de expertos en prevencién y salud, asi como con responsables de
centros docentes encargados del seguimiento y el control de los accidentes del
alumnado (Longds, 2010), se puso de manifiesto que la percepcién que se
tiene desde la escuela acerca del fenémeno se caracteriza por el desconocimien-
to y por las atribuciones t6picas y falsas sobre causalidad, as{ como por la
escasa formacidn especifica sobre esta cuestién. De hecho, para muchos edu-
cadores y gestores escolares, los accidentes son algo normal e inevitable en la
poblacién infantil y juvenil, propio de su edad y fruto de la mala suerte o del
azar.

Para evitar esa connotacidn fatalista, el término accidente se tiende a susti-
tuir por otras expresiones (daiio no intencionado, lesion no intencionada
—o no intencional—, etc.). Por este motivo, preferimos utilizar el término
dafio no intencionado, ya que permite introducir en las escuelas una termino-
logia que no suponga un obstdculo desde el punto de vista preventivo.

Por lo tanto, en sintonia con la concepcién de accidente de Rivas (1998)
y la aportacién de Brannon y Feist (2001), entendemos el dafo no intencio-
nado como un suceso evitable que provoca una lesién fisica y/o psiquica que
se produce de manera inesperada, causada por un conjunto de factores deter-
minantes que se pueden prevenir y modificar.

Desde esta perspectiva, debemos considerar que los dafios no intenciona-
dos de los alumnos pueden reducirse sustancialmente desde la prevencién de
riesgos (Chamarro et al., 2009). Ello requiere, segtn el ciclo de gestién de la
prevencidn, partir de su andlisis y de su estudio riguroso, pues sélo conocien-
do los niveles de incidencia y las variables asociadas es posible planificar e
implementar planes y estrategias preventivas efectivas (Vdzquez, 2003), algo
inusual en los centros educativos ante la falta de datos completos sobre los
dafios no intencionados y, hasta la fecha, de modelos e instrumentos que
faciliten su estudio.
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Por otra parte, una de las dificultades mds visibles actualmente es, a dife-
rencia de lo que sucede en el dmbito de la prevencién de riesgos laborales, la
falta de regulacién especifica de la prevencion de los accidentes escolares, mds
alld del cumplimiento de la normativa sobre equipamientos y edificios, o la
referida a los nifios mds pequefios (Longds, 2011). Dado que los escolares no
son personal laboral, toda la prevencién centrada en la actividad que se desa-
rrolla en el centro docente responde al sentido comun o a la transferencia
voluntaria de estrategias aplicadas al personal laboral.

Desde nuestra perspectiva, entendemos el contexto escolar como una
comunidad de convivencia que incluye, principalmente, al alumnado, al per-
sonal docente, al personal no docente y a las familias, sin excluir a otros agen-
tes que puedan colaborar en ella. Todos ellos comparten un espacio comuny,
también, un conjunto de riesgos comunes, ademds de los riesgos especificos
en funcién de las diferentes actividades, ocupaciones, responsabilidades o eda-
des de los colectivos que conforman dicha comunidad.

Esta realidad implica concebir el contexto escolar como un escenario donde
planificar la prevencién de riesgos, teniendo en cuenta su doble vertiente: los
riesgos comunes que afectan a toda la comunidad y los riesgos especificos en
funcién de cada sector. Entendemos que, en materia preventiva, las acciones
que tienen mds sentido son las de cardcter integral y global que actdan sobre
la comunidad en su conjunto. Sin embargo, nos encontramos con una doble
paradoja. En primer lugar, el hecho de que las necesidades de prevencién de
riesgos comunes a todas las personas que forman la comunidad y el contexto
escolar no se aborden desde una normativa que tenga una implicacién global
e integral. En segundo lugar, que no se disponga de una normativa con la
suficiente especificidad y focalizacién en la escuela, si se considera que los
centros educativos acogen a uno de los sectores de poblacién mds vulnerables
y con mayor necesidad de proteccién. Sirva como ejemplo el hecho de la
obligatoriedad legal de que el centro escolar, como empresa, disponga del
Comité de Seguridad y Salud, con funciones dirigidas a los trabajadores, y que
no se contemple un comité semejante con la responsabilidad de velar por el
colectivo formado por el alumnado. En la linea de lo expuesto anteriormente,
serfa légico y viable crear un dnico comité que se ocupase de toda la comuni-
dad desde una orientacién global de la prevencién en el centro docente.

Lo dicho pone de manifiesto la divergencia que se da en muchos casos
entre la realidad y los planteamlentos que hacen los expertos sobre la salud,
basados en una concepcidn holistica y ecoldgica (Jensen, 1995; Pino, 2001;
Jover, 2006; Fresquet y Aguirre, 2006). Asi, todavia se abordan importantes
aspectos relacionados con la salud siguiendo planteamientos parciales, restrin-
gidos, descontextualizados y, con frecuencia, contradictorios.

En definitiva, debemos entender el dmbito escolar en su conjunto, de
manera global e integral, como una realidad con retos y problemas comunes
que cuenta con unos recursos compartidos. Por lo tanto, afirmamos que la
proteccién de la seguridad y la salud de las personas, independientemente de
su ocupacién, habria que afrontarse asumiendo plenamente su complejidad.
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Un enfoque que, a nivel normativo, requerirfa del tratamiento integral y glo-
bal del contexto escolar, lo cual animaria a realizar actuaciones mds coherentes
y contextualizadas, ademds de facilitar el trabajo de los equipos directivos
sometidos en la actualidad a multiplicidad de referentes normativos y, en
ocasiones, inconexos entre ellos. Aunque la creacién de normativa en el sen-
tido mds integral que aqui hemos apuntado contribuiria a desarrollar estrate-
gias preventivas, ésta no puede ser el motor —o el tinico motor— del trabajo
preventivo, sino que ha de considerarse como un referente para garantizar unas
condiciones minimas. Desde la gestién de los centros escolares, se debe ir mds
alld del estricto cumplimiento de la legalidad. La prevencién ha de orientarse
desde una profunda conviccidn, concienciacién y compromiso de mejora cons-
tante.

No obstante, las dificultades y las limitaciones existentes no deben eximir-
nos de cuestionarnos qué hacer en la escuela para velar por la seguridad del
alumnado. La responsabilidad social, la necesidad de afrontar con rigor y
profesionalidad la problemdtica de los dafios no intencionados que se produ-
cen en el propio contexto académico, asi como su prevencién, no son algo
sobrevenido a la tarea docente, sino consustanciales al hecho de hacerse cargo
de los nifos y jévenes. La escuela, como responsable de su alumnado, tiene la
obligacién de velar por su cuidado y proteccién. Esta responsabilidad, ademds
de abarcar la salud y la seguridad del conjunto de la poblacién escolar, también
supone desarrollar las acciones necesarias para proporcionar un entorno salu-
dable que facilite unas condiciones éptimas para el aprendizaje. De hecho, la
garantia de las condiciones de seguridad e higiene que permitan evitar riesgos
para la integridad fisica constituyen un derecho del alumnado (Garcia Reque-
na, 2002).

En este sentido, un centro docente saludable facilita la adopcién de mane-
ras de vivir sanas y un ambiente favorable a la salud, con lo cual adquiere la
responsabilidad y el compromiso de instaurar un entorno —fisico y psicoso-
cial— promotor de la salud (Padilla, 2002). Pero esto no es fruto de la casua-
lidad, sino que es la consecuencia de trabajar y planificar la promocién de la
salud en sus diferentes aspectos y, especialmente, la prevencién de danos no
intencionados y enfermedades. Para conseguirlo, es necesario que toda la
comunidad educativa se comprometa a desarrollar estilos de vida en un
ambiente favorable a la salud, desde un planteamiento innovador, integrador
y holistico (Moreno, 2009).

En definitiva, para poder desarrollar y planificar estrategias preventivas
orientadas a reducir el impacto de los dafios no intencionados del alumnado,
resulta fundamental investigar sobre este fendmeno para aportar datos y and-
lisis que permitan avanzar en su conocimiento. La investigacién que presen-
tamos se enmarca en esta linea de trabajo. Sus objetivos son conocer la inci-
dencia y la tipologfa de los dafios no intencionados en la escuela, asi como
analizar las variables socio-demogrificas, contextuales y causales asociadas a
dicho fenémeno.
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Método
Participantes

Los datos han sido recogidos en una poblacién formada por la totalidad de
alumnos de 30 centros escolares de Cataluna que han participado en el pro-
yecto durante cuatro cursos académicos: 2008-2009, 2009-2010, 2010-2011
y 2011-2012. La muestra se ha obtenido a partir de la propuesta dirigida a
centros concertados adheridos al servicio de Prevencién Riesgo Escolar SL,
integrados en la Fundacién Escuela Cristiana de Catalufia (FECC) y Agrupa-
cién Escolar Catalana (AEC), consistente en la aplicacién de un instrumento
para registrar sistemdticamente la accidentalidad de los alumnos. No se ha
procedido a un muestreo intencional, sino que se ha contado con aquellos
centros que han decidido colaborar libremente en la investigacién.

El total de alumnos acumulados en los cuatro cursos ha sido de 69.190,
con un promedio de 17.297 por curso. En todo el perfodo, se han registrado
4.685 dafios no intencionados, lo que significa un promedio de 1.171 dafios
no intencionados por curso. La tabla 1 recoge la distribucién de la muestra en
relacién con los ciclos educativos.

Tabla 1. Distribucién del alumnado en relacién con el ciclo educativo

Etapa N %
Educacién infantil (P3, P4, P5) 13.992 20,2
Ciclo inicial EP (1.0y 2.°) 9.227 13,3
Ciclo medio EP (3.0 y 4.°) 9.164 13,2
Ciclo superior EP (5.0 y 6.°) 9.115 13,2
1. ciclo ESO (1.0 y 2.0) 9.850 14,2
2.0 ciclo ESO (3.0 y 4.) 9.011 13,0
Bachillerato 5.504 8,0
Formacidn profesional 3.327 4,8
Total 69.190 100
Nota

EP: educacién primaria; ESO: educacién secundaria obligatoria.

Instrumento

Para el registro de los dafios no intencionados del alumnado, se ha aplicado
un instrumento informatizado, estructurado en funcién de una categorizacién
de los dafios no intencionados y que ha sido previamente validado (Longds,
2010). El instrumento recoge datos de las siguientes variables: género, etapa
educativa, lugar, actividad, zona lesionada, mecanismo, producto causante,
responsable de la actividad y vigilancia de la actividad.

Dicho instrumento, alojado en una pdgina web, permite introducir los
datos correspondientes a cada dafio no intencionado sufrido por los alumnos,
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a través de un aplicativo de fécil manejo, desde el que se alimenta una base de
datos. El acceso al instrumento estd restringido a los centros colaboradores
mediante un cédigo de centro y una contrasefia.

Procedimiento

Los centros escolares fueron invitados a participar en la investigacién con los
tnicos requisitos de disponer de un equipo informdtico con acceso a Internet
y de contar con alguna persona responsable de registrar los datos correspon-
dientes a los dafos no intencionados de sus alumnos. Fueron informados de
las caracteristicas del estudio, a la vez que se ofrecieron las garantias correspon-
dientes de anonimato y proteccién de los datos segin la normativa vigente.
Finalmente, los centros que aceptaron participar en el proyecto fueron visita-
dos y se formé a los responsables en el uso del aplicativo. También dispusieron
de un teléfono y de una direccién de correo electrénico para poder solventar
dudas y problemas.

En contrapartida a su colaboracién, cada centro escolar ha recibido anual-
mente un informe con los resultados correspondientes a su centro y la prueba
comparativa con los resultados globales.

Andlisis de datos

En la investigacidn, se ha realizado un estudio descriptivo, observacional y
prospectivo, para analizar la distribucién de los dafos no intencionados de la
poblacién escolar de los centros participantes. El andlisis de datos se ha reali-
zado mediante el paquete estadistico IBM SPSS Statistics v 20.

En primer lugar, se ha procedido a calcular la distribucién de los dafios no
intencionados, mediante las frecuencias y los porcentajes de las diferentes
variables estudiadas. Por otra parte, para estudiar la relacién entre variables, se
ha aplicado el estadistico ji cuadrado de Pearson (?), utilizando tablas de
contingencia. Mediante los residuos corregidos, se han identificado las cate-
gorfas que han mostrado estar relacionadas. El nivel de significacién utilizado
en los estadisticos ha sido establecido en el 0,05%. Por lo tanto, se ha traba-
jado con un nivel de confianza del 95%.

Resultados

Los datos globales muestran que la incidencia acumulada de dafios no inten-
cionados representa el 6,8% de la muestra.

Respecto al género (figura 1), los resultados indican una mayor accidenta-
lidad en el masculino (un 56,4%; n = 2.643) que en el femenino (un 43,6%;
n=2.042).

Si se analizan las diferentes ezapas educativas (figura 1), los valores mds
elevados corresponden al ciclo superior de educacion primaria (5.° y 6. de EP),
con el 24,2% (n = 1.135); al primer ciclo de la ensefianza secundaria obligatoria
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Masculino 56,4%

Género

Femenino 43,6%

Educacién infantil (P3, P4, P5) 11,8%

C. inicial EP (1.° y 2.° EP) 10,8%

C. medio EP (3.° y 4.° EP) 19,8%

C. superior EP (5.° y 6.° EP) 24,2%

L.er ciclo ESO (1.°y 2.° ESO) 21,7%

2.° ciclo ESO (3.° y 4.° ESO) 8,7%
Bachillerato 1,4%

Etapa educativa

Formacién profesional 1,6%
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Figura 1. Dafios no intencionados por género y etapa educativa.

(1.0y 2.2 de ESO), con el 21,7% (n = 1.015), y al ciclo medio de educacién
primaria (3.° y 4.° de EP), con el 19,8% (n = 927).

Respecto al lugar donde se producen los dafios no intencionados (figura 2),
el patio (un 56,2%; n = 2.634) es el espacio con mayor riesgo de accidentarse,
seguido por el gimnasio o el polideportivo (un 22,0%; n = 1.031) y, con valores
mucho menores, el aula (un 9,1%; n = 426).

Los datos relativos a la actividad (figura 2), indican que la mayor parte de
los dafios no intencionados se producen durante el desarrollo de las siguientes
actividades: el recreo (un 32,4%; n = 1.517), la clase de educacion fisica
(un 24,3%; 7 = 1.140) y, con valores no tan acusados, la media pensién (un
13,4%; n = 626). La incidencia durante las clases ordinarias (excluyendo la
educacidn fisica) se sitda en el 10,1% (7 = 475).

Analizando la zona del cuerpo lesionada (figura 3), los datos recogidos mues-
tran que la mayor concentracién de dafios se localiza, por este orden, en las
extremidades superiores (un 38,4%; n = 1.797), en las extremidades inferiores (un
32,4%; n=1.517) y en la cabeza, la cara y el cuello (un 25,1%; n = 1.174).

Si nos centramos en los mecanismos de lesién de los dafios no intencionados
(figura 3), hay que destacar que, mayoritariamente, corresponden a golpes o
encontronazos (un 44,7%; n = 2 .095), a caidas (un 31,6%; n = 1.481) y a malos
gestos (un 15,0%; n = 703).

Los productos causantes de los dafios no intencionados de los alumnos (figu-
ra 3) son las personas (un 40,0%; n = 1.875), la estructura y el mobiliario (un
33,9%; n = 1.5806) y el material deportivo y de juego (un 16,9%; n = 793).

Principalmente, los danos no intencionados han sucedido bajo la respon-
sabilidad de los docentes y, entre éstos, existe una proporcién mucho mds
elevada de profesores (un 64,0%; n = 2.998) que de rutores (un 7,1%;
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Figura 2. Dafios no intencionados por lugar y actividad.
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Figura 3. Dafios no intencionados por zona lesionada, mecanismo y producto cau-

sante.
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n = 334), También destacan los resultados correspondientes a los monitores,
especialmente los de media pensién (un 14,6%; 7 = 685) y, en menor medida,
los de actividades extraescolares (un 8,3%; 7 = 388), pero que, si los conside-
ramos en su conjunto, supone un 22,9% (n = 1.073).

Respecto a la vigilancia, mayoritariamente, las actividades durante las que
se produjeron los dafios no intencionados estaban vigiladas (un 96,0%;
n=4.497).

El andlisis para establecer posibles relaciones significativas entre variables
ha permitido identificar que el género es la de mayor influencia. A continua-
cién, destacamos las categorfas que han mostrado evidencias estadisticas sobre
su relacién (tabla 2), con frecuencias superiores a las esperadas para cada uno
de los géneros.

En primer lugar, respecto a la actividad: en educacidn fisica y para el géne-
ro femenino se observa una incidencia mayor de la esperada, y en el recreo, el
género masculino presenta valores de accidentalidad significativamente supe-
riores.

En segundo lugar, también se observan diferencias significativas en dife-
rentes etapas educativas. Concretamente, el género masculino presenta frecuen-
cias superiores a las esperadas en educacion infantil, primer ciclo de ESO, sequn-
do ciclo de ESO 'y formacidn profesional. Por el contrario, el género femenino
presenta frecuencias superiores en el ciclo medio de EP'y en el ciclo superior de
EP.

En tercer lugar, si se analiza la zona lesionada, observamos valores superio-
res a los esperados para el género masculino en cabeza, cara y cuello; y lo mismo
sucede en el género femenino respecto a extremidades superiores y a extremida-
des inferiores.

Finalmente, la variable mecanismo de lesién también muestra valores supe-
riores para el género masculino en golpe o encontronazo, mientras que el géne-
ro femenino presenta frecuencias superiores en mal gesto.

Otros cruces de variables que han mostrado evidencias estadisticas signifi-
cativas sobre su relacién corresponden a la variable ezapa educativa respecto a
las variables actividad y zona lesionada.

Si nos centramos en la relacién entre etapas educativas y actividades (tabla
3), se observan frecuencias significativamente superiores o inferiores a las espe-
radas para cada una de las etapas educativas en los casos siguientes.

En educacién infantil (superiores en entradas y salidas del centroy en recreo;
inferiores en educacion fisica), ciclo inicial (superiores en entradas y salidas del
centro, en deporte extraescolar'y en media pensidn; inferiores en educacion fisica),
ciclo medio de EP (superiores en media pensidn; inferiores en clase y en educa-
cidn fisica), ciclo superior de EP (superiores en media pensidn; inferiores en clase
y en entradas y salidas del centro), primer ciclo de ESO (superiores en educacion
fisica y en espera entre actividades; inferiores en deporte extraescolar y en media
pensidn), segundo ciclo de ESO (superiores en educacion fisica, en excursion o
salida académica; inferiores en entradas y/o salidas del centro, en recreo 'y en media
pensidn), bachillerato (superiores en desplazamientos en el centro'y en entradas
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Tabla 2. Diferencias significativas en la incidencia de dafios no intencionados en
relacién con el género y los valores de ji cuadrado y grado de significacién

Total Masculino Femenino

Variables N (%) N (%) N (%) x> gl p
Actividad 118,868 11 0,000*
1.517 990 527
Recreo (32,4) (37,5) (25,8)
1.140 516 624
Educacién fisica  (24,3) (19,5) (30,6)
Etapa educativa 84,543 7 0,000*
Educacién 552 342 210
infantil 11,8) (129  (10,3)
927 458 469
Ciclo medio EP (19,8) (17,3) (23,0)
Ciclo superior 1.135 590 545
EP (24,2) (22,3) (26,7)
1.015 614 401
1.¢" ciclo ESO (21,7) (23,2) (19,6)
409 250 159
2.0 ciclo ESO (8,7) 9.,5) (7.,8)
75 69 6
E. profesional (1,6) (2,6) (0,3)
Zona lesionada 69,070 4 0,000*
Extremid. 1.797 944 853
superiores (38,4) (35,7) (41,8)
Extremid. 1.517 806 711
inferiores (32,4) (30,5) (34,8)
Cabeza, cara 1.174 784 390
y cuello (25,1) (29,7) (19,1)
Mecanismo
de lesién 67,780 13 0,000*
Golpe o 2.095 1.246 849
encontronazo (44,7) (47,1) (41,6)
703 314 389
Mal gesto (15,0) (11,9) (19,0)
*5 < 0,001

y/lo salidas del centro; inferiores en recreo y en media pensidn), formacién pro-
fesional (superiores en clase y en deporte extraescolar; inferiores en educacion
[fisica, en recreo 'y en media pension).

Por lo que respecta a la relacién entre ezapas educativas 'y zona lesionada
(tabla 3), también se han encontrado valores significativamente superiores o
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inferiores a las frecuencias esperadas para cada etapa educativa en: educacién
infantil (superiores en cabeza, cara y cuello; inferiores en tronco, en extremida-
des superiores y en extremidades inferiores), ciclo inicial (superiores en cabeza,
cara y cuello; inferiores en extremidades superiores), ciclo medio de EP (supe-
riores en extremidades inferiores), ciclo superior de EP (superiores en extremi-
dades superiores y en extremidades inferiores; inferiores en cabeza, cara y cuello),
primer ciclo de ESO (superiores en extremidades superiores; inferiores en cabe-
za, cara y cuello), segundo ciclo de ESO (superiores en extremidades inferiores;
inferiores en cabeza, cara y cuello), bachillerato (superiores en tronco; inferiores
en cabeza, cara y cuello), formacion profesional (superiores en extremidades
superiores; inferiores en cabeza, cara y cuello).

Algunos cruces de variables, aunque no hayan obtenido evidencias estadis-
ticamente significativas sobre su relacién, también aportan datos de cardcter
descriptivo que permiten identificar las frecuencias de dafios no intencionados
mds elevadas en relacién con la interaccién de entornos, situaciones o contex-
tos, y que podrfan indicar dénde se localizan los mayores niveles de riesgo para
los alumnos en la escuela. Destacamos el cruce de las variables lugar y activi-
dad, que permite identificar las combinaciones que presentan valores mds
elevados. Concretamente, el espacio destinado al recreo y/o a la actividad
fisica y deportiva en combinacién con la actividad del recreo presenta una
frecuencia de dafos no intencionados de 1.463 (un 31,2%), y el mismo espa-
cio, en relacién con la prictica de la educacién fisica, ha supuesto 1.120 inci-
dencias (un 23,9%); mientras que, cuando se utiliza para la media pensién,
alcanza una frecuencia de 568 (un 12,1%).

Discusién y conclusiones

Esta investigacion tiene por objetivo estudiar los dafios no intencionados del
alumnado. Los datos obtenidos durante cuatro afios de utilizacién sistemdtica
del instrumento de registro han permitido identificar su tipologfa, los contex-
tos escolares que se asocian a un mayor riesgo de accidentalidad y los princi-
pales factores de riesgo, detectados a partir de la distribucién de los dafios no
intencionados y del andlisis de las frecuencias. Este conocimiento cobra espe-
cial interés a efectos preventivos, especialmente de cara a establecer prioridades
en las medidas preventivas y poder afrontar con garantfas el reto de disminuir
la incidencia de los dafios no intencionados en el dmbito escolar.

Segtin el andlisis de los datos, hemos podido ratificar que los dafios no
intencionados no se producen de manera casual y descontextualizada, sino que
se relacionan con ciertos contextos y situaciones que se asocian a un mayor
impacto. Esta afirmacién ha quedado también avalada gracias a los resultados
estadisticos, tanto en la distribucién de los dafos no intencionados, como en
las relaciones entre diferentes variables. Aspectos que, en definitiva, permiten
rebatir las falsas concepciones y creencias —también detectadas en el seno de
la escuela— que explican el fenémeno a partir de la fatalidad, la mala suerte
o el azar.
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Los resultados han mostrado que el género tiene gran influencia en relacién
con el riesgo de sufrir dafios no intencionados por parte del alumnado. Asi, el
género masculino presenta frecuencias de dafos no intencionados mds eleva-
dos y esto sucede en la mayoria de etapas educativas, aspecto coincidente con
la literatura cientifica por lo que respecta a los datos generales sobre acciden-
talidad infantil y juvenil (Suelves, 2009). La tnica excepcién de este compor-
tamiento la encontramos en el ciclo medio de educacién primaria (3.0 y 4.°),
aunque con diferencias minimas respecto a la frecuencia correspondiente al
género masculino. No hemos encontrado evidencias que expliquen este com-
portamiento. En la literatura consultada, tampoco hemos encontrado referen-
cias coincidentes, ya que, si bien en los niflos mds pequefios —entre 1 y 4
afios— la incidencia de dafios no intencionados en relacién con el género es
muy semejante, a partir de esta franja de edad, los nifios y jévenes de género
masculino se lesionan en proporciones considerablemente mds elevadas (Peden
etal., 2008). Un factor a considerar es que, en la etapa educativa a la que nos
estamos refiriendo, existen pocas diferencias entre géneros por lo que respecta
a las habilidades motrices (Papalia et al., 2001) y las nifas, a la hora del recreo
o de la media pensién, participan mds y de manera mds activa en los juegos
de alta intensidad fisica comunes entre los nifos, igualando asi el nivel de
actividad con el género masculino, comportamiento que, posteriormente, las
nifas tienden a ir abandonando a medida que van creciendo y madurando,
para adoptar juegos de cardcter mds tranquilo o sedentario. Asi, en los ciclos
superiores, se observa una clara diferenciacién de las actividades de recreo en
funcién del género.

En cambio, el género femenino tiende a sufrir mds proporcién de dafos
no intencionados en las actividades lectivas ordinarias, bdsicamente en la préc-
tica de la asignatura de educacidn fisica, mientras que el género masculino
tiene mayores frecuencias en las actividades no lectivas, fundamentalmente en
el recreo. Estas diferencias se pueden explicar por el tipo de actividad realizada
por cada uno de los géneros. Concretamente, los nifios y los adolescentes, en
sus juegos, presentan una tendencia bastante generalizada a ser mds activos
desde el punto de vista fisico y también a poner en préctica juegos mds bruscos
y competitivos (Shaffer, 2002). Por lo que respecta a las nifias y a las adoles-
centes, algunos estudios indican que son mds propensas a sufrir lesiones, espe-
cialmente en la practlca deportiva, en parte por factores blologlcos relaciona-
dos con la pubertad, asf como también por sus caracteristicas fisicas (Papalia
et al., 2005).

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos en relacién con el género,
podemos establecer un paralelismo con los adultos. Analizando la siniestralidad
en accidentes de circulacién, los hombres presentan tasas mucho més elevadas
que las mujeres (Santamarifa-Rubio et al., 2009). Lo mismo sucede en los
accidentes laborales en todos los grupos de edad, tal como recogen algunos
estudios (Instituto Nacional de Seguridad e Higiene en el Trabajo, 2010),
hasta el punto de que los hombres se accidentan en una proporcién entre dos
y tres veces mds que las mujeres, en funcién de la franja de edad analizada.
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En consecuencia, se constata la diferencia entre el género masculino y
femenino respecto a la seguridad, tanto en la etapa escolar como en la edad
adulta. Por lo tanto, se hace necesario reflexionar e investigar sobre las causas
de esas diferencias y, especialmente, sobre la posibilidad de afrontar este pro-
blema desde la educacién de los nifos. Posiblemente, ésta serfa una estrategia
que ayudarfa a desarrollar la cultura preventiva de los futuros adultos, lo cual
mejoraria los resultados de siniestralidad en los diferentes dmbitos.

El andlisis de los datos, en relacién con las etapas educativas, indica la
existencia de algunos ciclos que presentan un riesgo mds elevado de sufrir
dafos no intencionados. De esta forma, de los ocho ciclos educativos anali-
zados, mds del 62% del total de dafios no intencionados se concentran sola-
mente en tres: ciclo superior de educacién primaria (5. y 6.°), primer ciclo
de educacién secundaria obligatoria (1.0 y 2.°) y ciclo medio de educacién
primaria (3.° y 4.°). Estos resultados obtenidos indican que son etapas en
las que los menores se muestran especialmente activos en las actividades
deportivas y de recreo y, a su vez, con poca percepcién o consciencia del
riesgo. Por lo tanto, a nivel de gestién escolar, hay que tener en cuenta estos
datos si se pretende disminuir la incidencia de la accidentalidad en los cen-
tros escolares.

Por el contrario, tanto el alumnado de bachillerato como el de formacién
profesional presentan frecuencias muy bajas de dafios no intencionados. El
principal motivo de este comportamiento no se explica por el hecho de que,
en esas etapas, haya un volumen de alumnos menor, sino por el crecimiento
y la madurez que va experimentando dicha poblacién y por el uso que hacen
del tiempo de recreo, con actividades mds tranquilas y sedentarias, que supo-
nen un freno en la accidentalidad que se produce en el patio en etapas ante-
riores. Sin embargo, la disminucién del nivel de riesgo en el contexto escolar
no se corresponde con la situacién de este grupo de edades en relacién con la
siniestralidad fuera de dicho dmbito, especialmente la relacionada con la cir-
culacién de motocicletas (Suelves, 2009).

Los espacios destinados al recreo y/o a la actividad fisica y deportiva se
constituyen como los de mayor riesgo, ya que en ellos se producen casi el
80% de los dafios no intencionados. Ahora bien, no se puede considerar
el espacio como un elemento aislado, por lo que se debe analizar en relacién
con la actividad realizada. En este sentido, la combinacién entre el espacio
dedicado al recreo y/o a la actividad fisica en combinacién con la actividad
del recreo concentra la mayor frecuencia de dafios no intencionados. El
mismo espacio asociado a la actividad de educacién fisica acumula el segun-
do lugar respecto al volumen de danos no intencionados. Esta tendencia
cambia en la formacién profesional, donde hay mds incidentes en los espacios
académicos (aulas, talleres) durante el desarrollo de las actividades lectivas.
Esta diferenciacién respecto a otros ciclos tiene que ver con las caracteristicas
de la etapa educativa y con la tipologia de algunas de sus especialidades y
prdcticas, que implican la manipulacién de herramientas y de materiales
inexistentes en el resto de etapas.
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Como acabamos de sefialar, el patio es el contexto de mayor riesgo y, a
pesar de tratarse de un espacio escolar con presencia de educadores, la falta de
organizacién o direccién de las actividades en este escenario se asocia a mayo-
res niveles de accidentalidad. Ademds, el propio patio acostumbra a ser un
espacio polivalente utilizado, ademds de para el recreo, para educacién fisica,
media pensidn, celebraciones festivas, etc. Y muchas de dichas actividades, en
la linea de lo que se ha sefialado, se realizan con menor control o intervencién
del profesorado.

De la misma forma, tampoco se puede desvincular el espacio de sus ele-
mentos arquitecténicos, las estructuras de juego y de deportes, asi como el
mobiliario; tanto por lo que se refiere a la proteccién, como a su mantenimien-
to y buen estado. Por ello, no se pueden descuidar, ya que forman parte de las
responsabilidades en materia preventiva de los centros educativos y permiten
velar por el buen estado y la adecuacién del medio material o fisico —arqui-
tectura escolar, instalaciones, materiales, equipamientos—, lo cual contribuye
a conseguir que la escuela sea mds segura y saludable (Moreno, 2009).

También se observan diferencias entre algunos ciclos educativos en relacién
con la zona del cuerpo lesionada. Asi, los alumnos de educacién infantil y del
ciclo inicial de educacién primaria (1.° y 2.°) sufren mds lesiones en la cabeza,
la cara y el cuello, resultados que se explican por el motivo de lesién mds
repetido en estas edades, que son las caidas. En cambio, en el resto de ciclos,
la mayor incidencia de lesiones se localiza en las extremidades, ya sean supe-
riores o inferiores, motivadas por golpes y encontronazos.

En relacién con las actividades, las que aglutinan el mayor nivel de riesgo
son las no lectivas en la escuela. Esto se explica por la frecuencia de dafios no
intencionados que se concentran en el recreo —la franja que presenta mayor
concentracién de accidentalidad— y la media pensién —la tercera con mayor
nivel de riesgo—. Entre las actividades lectivas, hay que destacar la de educa-
cidn fisica, que, en datos absolutos, es la que presenta la segunda frecuencia
mds elevada. Datos coincidentes con los resultados obtenidos por otras inves-
tigaciones, que también indican que el recreo y la educacién fisica acumulan
précticamente el 70% de los danos no intencionados de los escolares (Palave-
cino et al., 2009).

En definitiva, las tres actividades que hemos referido anteriormente —recreo,
educacién fisica y media pensién—, que ocupan un bajo porcentaje del tiem-
po total de la jornada escolar, concentran unos valores muy elevados por lo
que se refiere a los dafios no intencionados.

El conocimiento de estos datos permite acotar claramente estos contextos de
méximo riesgo, tanto en el tiempo como en el espacio. De esta manera, también
es posible priorizar y concentrar recursos para mejorar la situacién. Asi, ademds
de tener cuidado en la proteccién de los elementos peligrosos, hay que gestionar
los espacios en coherencia con las peculiaridades y los riesgos de las actividades
que se realizan en ellos. Por ejemplo, hay actuaciones que han mostrado su
efectividad, como es la delimitacién del patio para reservar zonas de juegos
tranquilos y de uso exclusivo para los mds pequenos (Estrada et al., 2008).
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Los datos obtenidos permiten comprobar que, por parte de los centros
educativos, se cumplen los requisitos minimos exigibles por lo que respecta a
la vigilancia de las diferentes actividades. Los dafios no intencionados registra-
dos han sucedido en el desarrollo de actividades vigiladas y bajo la responsa-
bilidad de los adultos. Esta realidad descarta la posibilidad de que los dafios
no intencionados pudieran deberse al abandono del alumnado, a la falta de
vigilancia o a situaciones semejantes. Otra cuestién es analizar y reflexionar
sobre las acciones concretas que los responsables de los alumnos hayan puesto
en préctica a efectos preventivos y sobre si, en los contextos de mayor riesgo,
se desarrolla el tipo de vigilancia adecuada. A pesar de todo, un primer nivel
minimo de exigencia obliga a que los alumnos estén bajo el control de algin
adulto y, a partir de este requisito que se ha confirmado, se puede avanzar
hacia el desarrollo de estrategias preventivas para la mejora de la seguridad.

Hay que destacar, entre todos los mecanismos causantes de los dafios no
intencionados, la relevancia de los golpes y los encontronazos, las caidas y los
malos gestos, especialmente si tenemos en cuenta que, entre los tres, acumulan
mds del 90% de las incidencias. Estos resultados son semejantes a los que se
asocian a la poblacién infantil y juvenil en general. Concretamente, en Cata-
lufia, las caidas y los golpes son los principales mecanismos causantes de lesio-
nes en la poblacién infantil (Brugulat et al., 2009). Igualmente, por lo que se
refiere a los accidentes domésticos y de ocio en Espafia, son los dos mecanis-
mos mds repetidos para todas las edades (Instituto Nacional del Consumo,
2008). Sin embargo, en el caso de la escuela, los resultados no son tan lineales
y, como se recoge en el apartado correspondiente a los resultados, presentan
ciertas variaciones en funcién de la etapa educativa.

En referencia a los productos causantes, nos encontramos con una situa-
cién equivalente, ya que tres de ellos —estructura y mobiliario, personas,
material deportivo y del recreo— se relacionan con mds del 90% de los dafios
no intencionados.

Si reflexionamos sobre el impacto del primer producto causante citado
—estructura y mobiliario—, se puede inferir la responsabilidad de los centros
escolares respecto a las modificaciones y mejoras que se pueden introducir en
este sentido, como, por ejemplo, la utilizacién de pavimentos que faciliten la
absorcién de los impactos en los espacios destinados a la prictica deportiva y
de recreo, medida efectiva para conseguir la reduccion de las lesiones (Laflam-
me et al., 1998; Estrada et al., 2008). En esta misma direccién, en el momen-
to de realizar reformas y adquisicién de mobiliario, es muy aconsejable aplicar
criterios ergonémicos y que contemplen su adecuacién en clave preventiva.

Respecto al material deportivo y de recreo en la escuela, se produce una
situacién equivalente a lo que sucede en otros contextos no escolares, donde
la mayor parte de los dafios no intencionados deportivos se producen durante
la prictica de deportes de equipo y con el uso de la pelota (Instituto Nacional
del Consumo, 2008).
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Orientaciones preventivas

A la vista de los resultados obtenidos, y teniendo en cuenta los factores de
riesgo mds destacados, podemos avanzar algunas sugerencias de cardcter pre-
ventivo.

Los datos han puesto de manifiesto que el espacio del patio y la actividad
de recreo constituyen un entorno de gran incidencia de la accidentalidad. La
confluencia de factores, como son la tipologia de la actividad, la no organi-
zacién o direccidn de las actividades que se realizan en este contexto, la den-
sidad de alumnos que se concentran jugando en un mismo espacio y tiempo,
el uso de materiales que pueden actuar como mecanismos causantes de lesién
(pelota u otros), etc., acaba generando elevados indices de dafios no inten-
cionados.

Esta realidad nos indica que las acciones preventivas se deben orientar hacia
la gestién de:

a) Espacios: evitando la excesiva densidad de alumnos en el patio en el mismo
horario y delimitando zonas en funcién de la tipologia de juego.

b) Grupos: orientando y limitando las prdcticas descontroladas o potencial-
mente peligrosas, asi como reduciendo la diversidad de juegos cruzados
que pueden facilitar el incremento de los golpes, encontronazos y caidas.

¢) Materiales: limitando el nimero de pelotas por grupo y no permitiendo
el uso de aquellas que suponen una mayor peligrosidad (las que son duras
y contundentes, por ejemplo: las de cuero o pldstico muy rigido; las de
dimensiones reducidas que pueden impactar en los ojos, como las de tenis
o de goma muy compacta).

d) Vigilancia: organizando e incrementando la vigilancia activa por parte del
profesorado, ya que su mera presencia no es suficiente. Ello implica, por
una parte, un efecto disuasorio, a la vez que permite identificar y corregir
précticas de riesgo y potenciar la educacién y la concienciacién del alum-
nado en materia preventiva.

¢) Estructura y mobiliario: comprobando si se localizan puntos negros (super-
ficies en mal estado, columnas o cantos desprotegidos, estructuras de juego
en mal estado —porterias, canastas, etc.—) y corrigiendo las deficiencias.

/) Las acciones preventivas con el alumnado: teniendo en cuenta que uno de
los productos causantes de muchas lesiones son las propias personas, y en
una linea similar a la apuntada en las orientaciones sobre la vigilancia, es
importante dar a conocer esta realidad al alumnado y concienciarlo sobre
la necesidad de tener cuidado en el juego, tanto como medida de autopro-
teccién como de proteccién del resto de escolares.

También hay que destacar la actividad de educacién fisica, en la que se
debe incidir tanto en la importancia de las acciones preventivas con el alum-
nado que acabamos de indicar, como en la supervisién de las estructuras, el
mobiliario y el material que se utiliza. Destacamos el papel del profesorado
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para anticiparse y prever las actividades potencialmente peligrosas; especial-
mente en funcién de las caracteristicas, tanto del grupo clase con las que se
tengan que realizar, como con algunos alumnos en particular.

Por lo que respecta a la media pensién, considerando que, en muchos
centros, la vigilancia corresponde a monitores, es especialmente importante
que el centro escolar marque las directrices del trabajo y la actuacién de estos
monitores, sin olvidar el control de su correcta aplicacién. Por lo tanto, las
orientaciones preventivas que hemos ido indicando son igualmente vélidas y
convenientes para el servicio de media pension.

Finalmente, teniendo en cuenta la incidencia de las estructuras y del mobi-
liario como productos causantes de dafios no intencionados, reiteramos la
necesidad de vigilar su mantenimiento, su proteccién y su adecuacién al uso
escolar. Estas recomendaciones también deben tenerse en cuenta en el momen-
to de realizar alguna reforma en el edificio o en la sustitucién de mobiliario.
Asi, conviene realizar estas mejoras siguiendo criterios preventivos que contri-
buyan a aumentar la seguridad de las personas.
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Resumen

El presente articulo pretende sintetizar algunas consideraciones técnicas, legislativas y peda-
gogicas sobre los planes de autoproteccién y su potencial educativo. Partimos, por tanto,
del valor de la cultura de la prevencién como un enfoque de la seguridad en los estable-
cimientos docentes que han visto evolucionar los postulados sobre esta 4rea, desde plan-
teamientos extremos claramente terapéuticos, hasta enfoques mds recientes de orientacién
especifica y preventiva. Se revisa también la evolucién normativa y pedagdgica de los
planes de autoproteccién, los cuales, en el marco de una escuela que promueve la seguridad,
se convierten, ademds de en un protocolo de gestién, en un instrumento para concienciar
y educar en los hdbitos y en las pautas para llevar una vida saludable y mds segura. Final-
mente, se analiza la estructura de los planes de autoproteccién desde un enfoque cultural
basado en la seguridad integral.

Palabras clave: seguridad escolar; planes de autoproteccién; autorregulacién; prevencion.

Resum. Els plans d autoproteccié com a instrument recnic i educatiu

Aquesta aportacid vol resumir algunes consideracions de caire tecnic, legislatiu i pedagogic
sobre els plans d’autoproteccid. Partim, per tant, del valor de la cultura de la prevencié
com a enfocament de la seguretat dels centres educatius, que han vist evolucionar els
postulats sobre aquesta area, des de plantejaments extrems clarament terapeutics, fins a
enfocaments més d’orientacid especifica i preventiva. També s’hi revisa I'evolucié norma-
tiva i pedagdgica dels plans d’autoproteccid, els quals, en el marc d’una escola que promou
la seguretat, es converteixen, a més d’un protocol de gestid, en un instrument per cons-
cienciar i educar els habits i les pautes per tal de viure de manera més segura i saludable.
Finalment, s’hi analitza I'estructura dels plans d’autoproteccié des d’un enfocament cul-
tural orientat cap a la seguretat integral.

Paraules clau: seguretat escolar; plans d’autoproteccid; autoregulacid; prevencid.

ISSN 0211-819X (paper), ISSN 2014-8801 (digital) http://dx.doi.org/10.5565/rev/educar.127



266 Educar 2014, vol. 50/2 Diego Castro; Jordi Sans

Abstract. Self-protection plans as technical and educational tools

The aim of this article is to review certain technical, legislative and pedagogical considera-
tions regarding self-protection plans and their educational potential. We examine the impor-
tance of building a culture of prevention as a strategy to ensure safety in schools that have
witnessed the evolution of hypotheses in this area, from extreme, clearly therapeutic prop-
ositions to more recent focuses with a specific, preventive orientation. The regulatory and
pedagogical evolution of self-protection plans is also reviewed. In the framework of a school
that promotes safety, these plans become not only management protocols but an instrument
to increase awareness of and educate in habits and standards that are conducive to leading
a safer and healthier life. Finally, the structure of self-protection plans is analysed through
a cultural focus based on integral security.

Keywords: school safety; self-protection plans; self-regulation; prevention.
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1. La seguridad en los centros educativos

Los enfoques sobre la seguridad en los centros educativos han ido evolucio-
nando con el tiempo, lo que ha permitido plantear actuaciones cada vez mds
especificas y contextualizadas. Desde nuestra consideracion, los temas relativos
a la seguridad no pueden limitarse a una mera relacién de normas, protocolos
y prescripciones administrativas, ya que entendemos que debe ser un valor
institucional vinculado a la cultura organizativa a través del que se promueven
las acciones necesarias sobre los componentes organizativos, con la finalidad
de ofrecer soluciones a problemas existentes de seguridad y fomentar la cultu-
ra preventiva. Por ello, los planes de autoproteccién deben servir como herra-
mientas imprescindibles en el cumplimiento de las normas de proteccién civil,
ademds, deben considerarse especialmente dtiles para promover la prevencién
y las pautas de accién en caso de emergencia, por lo que pueden ser una garan-
tfa de calidad y, finalmente, cabe considerarlos como un escenario de reflexién
pedagdgica y aprendizaje en la adquisicién de conocimientos sobre seguridad,
procedimientos a segulr en caso de emergencia y valores y actitudes para dis-
frutar de una vida mds segura y saludable.

La situacién actual es el resultado de investigaciones y experiencias que han
avanzado diacrénicamente en busca de mayores cotas de efectividad y eficacia.
Gairin y Castro (2011) han establecido cuatro escenarios diferentes a la hora
de analizar la naturaleza y la orientacién sobre seguridad en centros educativos.
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La gréfica 1 esquematiza esas cuatro perspectivas.
Pasemos a caracterizar y describir cada uno de los estadios referencia-

dos.

A) La primera perspectiva es la que emula los sistemas de seguridad desarro-

B)

llados en otros dmbitos organizativos (empresas, administracidn, etc.) y los
aplica en los centros educativos. Las orientaciones sobre la seguridad se
basan en prescripciones e instrucciones para utilizarse en caso de emergen-
cia, y se desarrollan detallados protocolos de actuacién para los diferentes
miembros de la comunidad ante emergencias y situaciones de crisis (incen-
dios, terremotos, etc.). En este enfoque, se controlan bdsicamente los aspec-
tos fisicos de los edificios: infraestructuras, recursos, instalaciones de gas,
luz, desagiies, extintores, alarmas, escaleras, etc.

La segunda perspectiva incorpora los avances en materia preventiva de
diferentes disciplinas (medicina laboral, organizacién de empresas, psi-
cologfa industrial, prevencién de riesgos, etc.) y desarrolla iniciativas que
combinan protocolos preventivos y protocolos de actuacién en caso de
emergencias. Se establecen normas y procedimientos de actuacién segu-
ra que pretenden evitar el riesgo de accidentes, y los protocolos se disenan
adaptdndose a algunas de las particularidades de las instituciones de edu-
cacién (edad de los alumnos, caracteristicas especificas del espacio esco-
lar, etc.). En la medida en que las organizaciones son cada vez mds com-
plejas, los protocolos de prevencién deben hacer frente a las diversas
contingencias, introduciendo nuevas variables y dimensiones en el pro-
ceso de andlisis y prevencidn. Se incorporan, asi, todos los factores vin-

1

(D

Preventivas

(C

Orientacién

®

Paliativas

Extensién y contenido de las actuaciones
Generales Especificamente educativas

Seguridad fisica Seguridad integral

Griéfica 1. Enfoques sobre seguridad en la escuela.

Fuente: Gairin y Castro, 2011.



268 Educar 2014, vol. 50/2 Diego Castro; Jordi Sans

®)

culados al dmbito psicosocial tales como la ergonomia, el apoyo social,
los aspectos relacionales, etc.

Esta nueva conceptualizacién tuvo bastante repercusién en el dmbito
educativo, especialmente porque coincidfa con una linea de investigacion
pedagdgica cuyo objeto era el denominado malestar docente (Esteve, 1995).
La magnitud del problema es extensa si consideramos que la European
Agency for Safety and Health at Work (2008) identificé que, en el dmbito
estrictamente educativo, el 15% de los 11 millones de empleados en el
sector de la educacién en Europa habia sufrido abuso fisico o verbal en
el trabajo, provocado por los propios alumnos, sus familias u otras personas
vinculadas. Los factores de estrés, las condiciones laborales, etc. se incor-
poran, asi, bajo el epigrafe de factores psicosociales, a los protocolos de
prevencidn y actuacidn, y se incluyen como objeto de investigacién.

La tercera perspectiva se orienta a la prevencién a través de estrategias espe-
cificamente disefiadas para las instituciones educativas (Ariza et al., 2010).
Es el caso de la Red de Escuelas para la Salud en Europa (antes denomina-
da Red Europea de Escuelas Promotoras de Salud), que, desde 1995, faci-
lita la adopcién de estilos de vida pedagdgicos saludables en un ambiente
que favorece su practica y promueve actuaciones especificamente orientadas
a los centros docentes, desde una filosofia claramente preventiva y dirigida
a instaurar un entorno académico seguro para todos y que conozca de ante-
mano los causantes del peligro. Longds (2005) define la escuela segura y
saludable como aquella en la que se promueve, con constancia, un proceso
de informacién, formacién, promocién y corresponsabilizacion para adqui-
rir los conocimientos, las actitudes y los hdbitos bdsicos para la defensa de
la salud. La citada red considera como aspectos clave (IUHPE, 2009):

— El nivel de seguridad que ofrece el edificio (fachada, puertas, ventanas,
escaleras, etc.), asi como sus instalaciones (calefaccién, electricidad,
agua, etc.) y los recursos y materiales que alberga (mobiliario, material
fungible, material deportivo, etc.).

— El nivel de seguridad que le ofrecen las empresas y los organismos que
le prestan servicios complementarios (comedor, transporte, actividades
extraescolares, etc.).

— El nivel de seguridad que ofrece el entorno donde se ubica la escuela
(circulacién de vehiculos, accesos y salidas del centro, etc.).

— El nivel de seguridad que ofrece el funcionamiento interno del centro
y que afecta a todos los miembros de la comunidad (alumnos, profe-
sores, personal de administracién, padres y madres).

— Uso correcto de los espacios, de los productos y de los materiales para
la realizacién de las diferentes propuestas (organizativas, formativas, de
mantenimiento, deportivas, etc.).

— Control de los aspectos ergonémicos y de confort del mobiliario,
mediante la adaptacién a las caracteristicas de los usuarios.
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— Control de las condiciones del ambiente (iluminacién, sonorizacién,
ventilacién y temperatura).

— La educacién para la seguridad (cumplir las normas vigentes, saber
responder ante los casos de emergencia, aplicar las medidas preventivas
necesarias ante enfermedades, plagas, etc.; ademds de ejercitar simula-
cros de emergencia y evacuacidn).

Conseguir que una institucidn sea altamente segura exige combinar de
forma efectiva las medidas preventivas con los planes de actuacién en caso
de emergencia. Ademds, las investigaciones recientes (Tang, 2009) demues-
tran que debe incluirse un tercer factor: la promocién de la salud. Igual-
mente, Gavidia (2001) plantea que, para conformar una escuela promo-
tora de salud, se deben considerar aspectos fisicos, psiquicos y sociales. En
la misma linea, en el encuentro Technical Meeting on School Health,
realizado bajo los auspicios de la Organizacién Mundial de la Salud (1995),

s¢ propone:

— Plantear estilos de vida basados en hdbitos saludables para ayudar a las
personas a vivir seguras (saber evitar los accidentes, autoprotegerse en
caso de necesidad, autorregularse en situaciones de tensién personal o
colectiva, mantener buenos hdbitos de higiene y de alimentacidn, etc.).

— Construir un clima que favorezca un ambiente psicosocial agradable
(fomentando un entorno de didlogo y comprensién, asi como evitando
situaciones estresantes).

D) La cuarta perspectiva es la denominada cultura de la seguridad integral, que,
desde un punto de vista evolutivo, es la mds desarrollada de las planteadas
hasta ahora. Parte del principio de que la seguridad en los centros escolares
no se consigue sélo aplicando medidas de proteccién y prevencidn, sino
que también debe ser un valor compartido y formar parte de la cultura
organizativa de la escuela. La seguridad no es, asi, una materia concreta,
sino una concepcidén educativa implicita y manifiesta en los objetivos ins-
titucionales, en el disefio de la estructura, en las relaciones interpersonales
y en el propio modelo de direccién y gestién escolar. Son los valores domi-
nantes en la cultura institucional los que orientan unas actuaciones clara-
mente preventlvas y un enfoque especificamente educativo, y sélo se con-
seguird una escuela segura si se saben construir actuaciones docentes
acordes con unos valores y unos principios vinculados a la seguridad y
desarrollados colectivamente. Organizaciones, también, donde los directi-
vos asumen la responsabilidad de ayudar a la comunidad a aprender y que
favorecen el desarrollo profesional en materia de seguridad preventiva.

En este sentido, Buijs (2009) plantea que, en un proyecto comun de escue-
la segura, los diferentes colectivos escolares deben:
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— Compartir los valores y las finalidades de seguridad incorporados al pro-
yecto escolar.

— Promover actividades de seguridad preventiva en las que participen cole-
giadamente los diferentes agentes de la comunidad educativa y del entorno.

— Adaptarse a las nuevas demandas y exigencias en materia de seguridad.

— Informar de los factores de riesgo observados para promover soluciones
compartidas.

— Demostrar actitudes y actuaciones coherentes con los principios de segu-
ridad y prevencién.

— Promover acciones formativas en todos los niveles y estamentos de la orga-
nizacién.

— Desarrollar actuaciones de seguimiento y evaluacién de los resultados en
el drea de seguridad para introducir mejoras al respecto.

La seguridad integral incorpora la funcién de seguridad en todas y cada
una de las actividades de la organizacidn, que se considera un elemento m4s
que hay que gestionar de manera transversal. Se supera, asf, una concepcién
de la seguridad como algo extrinseco a la actividad de la organizacién y sepa-
rado del trabajo de sus componentes, que, a menudo, comporta una organi-
zacién paralela dedicada a gestionar este requerimiento externo y una aplica-
cién rutinaria de las normas y las medidas de seguridad.

2. El marco legislativo, evolucién y condicionantes

Los planes de autoproteccion son planes de emergencia y, consecuentemente,
forman parte del conjunto de planes de proteccién civil que determinan las
diferentes leyes y los distintos reglamentos vigentes. La proteccién civil nacié
después de la Primera Guerra Mundial como respuesta y preparacién para orga-
nizar la atencién a las victimas civiles que provocaba la guerra. Este modelo fue
evolucionando hasta el concepto moderno de proteccién civil, donde lo que se
pretende es velar por la seguridad de las personas y los bienes enfrente a situa-
ciones de riesgo colectivo grave, catdstrofes o calamidades en tiempos de paz.

La estructura de la proteccién civil en Espana se estratifica entre los distin-
tos niveles administrativos y territoriales, es decir, todas las administraciones
(Estado, comunidades auténomas y municipios) tienen asignado algin tipo
de competencias en materia de seguridad publica y proteccién civil. De esta
forma, podemos afirmar que se afrontan los distintos riesgos de forma parale-
la y complementaria y quedan regulados por distintos cuerpos legislativos.

En primer lugar, se debe referenciar la Constitucién espafola, la que, en
su articulo 15, expone que las administraciones p#blicas han de procurar la
adopcion de medidas destinadas a la prevencién y al control de riesgos en su
origen, asi como a la actuacién inicial en las situaciones de emergencia que
pudieran presentarse.

Fundamental también es la Ley 2/1985, de 21 de enero, sobre proteccién
civil, donde, en la exposicién de motivos, se establecen las bases del campo
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que abarca: «[...] proteccidn fisica de las personas y de los bienes, en situacién
de grave riesgo colectivo, calamidad publica o catdstrofe extraordinaria, en la
que la seguridad y la vida de las personas pueden peligrar y sucumbir masiva-
mente [...]».

Posteriormente, se desarrollé el Real Decreto 407/1992, del 24 de abril,
por el que se aprobaba la norma bdsica de proteccién civil como marco nor-
mativo a partir del cual las comunidades auténomas podian estructurar su
sistema de proteccién civil. Determina, ademds, cudles deben ser los planes,
qué contenido deben incorporar y cémo deben coordinarse entre las diferen-
tes administraciones. El Estado se reserva la capacidad de actuar en cualquie-
ra de los riesgos contemplados, siempre que sea a peticién de las administra-
ciones o se considere justificada la activacién del nivel de emergencia nacional.
Ademds, mantiene las competencias por lo que hace referencia a riesgo nuclear
y riesgo bélico.

A partir de ese momento, la legislacion ya se desarroll$ particularmente en
cada una de las comunidades auténomas y el 20 de mayo se aprobé la Ley
4/1997, de 20 de mayo, de proteccién civil de Catalufa. En sus articulos 7 y 19,
se presenta la obligacién de que ciertas actividades generadoras de riesgo se
autoprotejan, también se anuncia que el Gobierno deberd confeccionar el catd-
logo de estas actividades y el contenido minimo de los planes de autoproteccién.

En Catalufia, la estructura de planificacién de proteccién civil contempla
tres tipos de planes. Los territoriales (con dos niveles: a nivel territorial de
Catalufa y a nivel territorial de municipio); los planes para riesgos especiales
(incendios forestales, riesgo quimico, inundaciones, etc.), y, finalmente, los
planes de autoproteccién para las actividades obligadas a implantarlo. Esta
estructura se reproduce también a nivel municipal, donde los municipios dis-
ponen, en primer lugar, del Plan Bésico de Emergencia Municipal (PBEM) y
distintos planes de actuacién municipal (PAM), que vienen obligados o reco-
mendados por la afectacién de los planes especiales de Catalufia.

Los preceptos de la autoproteccién son definidos y desarrollados en el Real
Decreto 393/2007, de 23 de marzo, en el que se aprueba la norma bdsica de
autoproteccién, que es de aplicacién a todas aquellas actividades y dependen-
cias que puedan resultar afectadas por situaciones de emergencia. Las activi-
dades docentes que presentan las siguientes caracteristicas tienen la obligacién
de contar con el plan de autoproteccién:

— Establecimientos de uso docente especialmente destinados a discapacitados
fisicos o psiquicos o a otras personas que no puedan realizar una evacuacién
por sus propios medios.

— Cualquier otro establecimiento de uso docente, siempre que disponga de
una altura de evacuacién igual o superior a 28 metros o de una ocupacién
igual o superior a 2.000 personas.

No es hasta el afio 2010, y gracias al Real Decreto 82/2010, de 29 de junio,
cuando se hace publico el catdlogo oficial de actividades y centros obligados a
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adoptar medidas de autoproteccidn y se fija el contenido de éstas. Ademds, se
establece toda una serie de criterios, procedimientos y medidas a adoptar que
dejan el dmbito de los planes de autoproteccién completamente regulado. En
este catdlogo, ya aparecen los centros docentes obligados a disponer de plan
de autoproteccidn.

Finalmente, en 2010, se introdujo el procedimiento de acreditacién del per-
sonal técnico competente para la elaboracién de planes de autoproteccién en el
dmbito de la proteccién civil, donde se definié la figura del técnico competente
en materia de planes de autoproteccién y el proceso para acreditarse como tal.

Todo el marco normativo presentado tiene como objetivo principal estruc-
turar, organizar y disefiar un reparto de responsabilidades sobre los procesos
y las actuaciones en materia de proteccidn civil y, por lo tanto, establecer el
marco de coordinacién entre los muchos actores que intervienen en la previ-
sion, planificacidn, intervencién y posterior recuperacién frente a situaciones
de emergencia.

En resumen, la tabla 1 muestra la evolucién temporal implicada en los
planes de autoproteccién.

3. Los planes de autoproteccién

Si bien las disposiciones legales regulan completamente el 4mbito de la auto-
proteccién, ordenan los contenidos formales y de tramitacién y plantean medi-
das que mejoran de forma indiscutible la seguridad en nuestro entorno, no
son el marco técnico éptimo para el disefio de soluciones para mejorar la
seguridad o para la realizacién de andlisis de riesgos complejos en instalaciones
con riesgos mayores.

El cardcter general y exhaustivo (en cuanto a la cantidad de aspectos trata-
dos) de los planes de autoproteccién puede llevar a pensar que son una herra-
mienta absoluta y universal para identificar los riesgos e implementar todas las
mejoras y las medidas de correccién a todos los niveles de la seguridad. Es
cierto que, por su amplio espectro, los planes de autoproteccién permiten
obtener una imagen del estado general frente a los riesgos de un centro o
actividad, pero, aun asf, no son la herramienta apropiada para tratar de resol-
ver, a nivel técnico, los retos que se puedan plantear. Los problemas técnicos
que afectan a la seguridad o a la capacidad de respuesta deben seguir siendo
tratados desde el dmbito profesional competente.

Los planes de autoproteccién son mds bien una gufa que permite, a partir
de un mejor conocimiento de la situacién, mejorar la respuesta y la organiza-
cién de las personas frente a una emergencia y poner en marcha una primera
actuacién de respuesta hasta recibir las ayudas externas. En algin contexto
angléfono, se utiliza el término sizuational awareness para hacer referencia al
proceso ciclico por el cual se integra percepcidn, interpretacién y proyeccién
para establecer la comprensién plena de la situacién.

Un aspecto muy importante de los planes de autoproteccién es la figura
del técnico competente para la elaboracién de estos planes. A partir del pro-
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Tabla 1. Estructura de planes de proteccién civil.

Tipo de planes

Descripciéon

Espana

Nivel de
emergencia
nacional

Cuando, desde cualquier comunidad, se activa el nivel de
emergencia nacional o bien el Estado considere justificada
su activacién.

Planes especiales

Son aquellos para riesgos especiales que quedan en manos
del Estado:

— Riesgo nuclear.

— Riesgo bélico.

Catalufia

Plan territorial

Catalufia: Procicat.

Planes especiales

Son los que hacen referencia a riesgos concretos, la
naturaleza de los cuales requiere de métodos técnicos y
cientificos para evaluarlos i tratarlos:

— Plan de Emergencia Exterior del Sector Quimico de

Catalufia (PLASEQCAT).

— Plan de Proteccién Civil para Emergencias para Incendios
Forestales en Catalufia.

— Plan de Proteccién Civil para accidentes en el transporte
de mercaderias peligrosas por carretera y ferrocarril en
Catalufia.

— Plan Especial de Emergencia por Nevadas en Catalufia.
— Plan Especial de Emergencia por Aludes en Catalufa.

— Plan Especial para Emergencias Aeronduticas en
Catalufa.

— Plan Especial de Emergencias por Contaminacién
Accidental de Aguas Marinas.

— Plan Especial de Emergencias Sismicas en Catalufia.

Planes de
autoproteccion

Son aquellos que las empresas, los centros, las instalaciones
y las actividades tienen que realizar, tanto para hacer frente
a los propios riesgos internos, como a los externos que les
pudiesen afectar. Los de interés para la Generalidad de
Catalufia. Anexos Ay B.

icipios

Mun

Plan territorial

Plan Bdsico de Emergencia Municipal (PBEM).

Planes de
actuacién
municipal

Para los riesgos definidos en los planes especiales que
afecten a un determinado municipio (tanto de nivel estatal
como autonémico).

Planes
especificos

Para riesgos concretos de los municipios que requieran de
la elaboracién de un plan de emergencia municipal; por
ejemplo: los planes especificos por vendavales.

Planes de

autoproteccién

Son aquellos que las empresas, los centros, las instalaciones y
las actividades tienen que realizar, tanto para hacer frente a los
propios riesgos internos como a los externos que les pudiesen
afectar. Los de interés para los municipios. Anexo C.
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ceso de acreditacién, cualquier persona con titulacién universitaria puede
ejercer sus competencias legales y elaborar y firmar planes de autoproteccidn,
pero serd en funcién de los conocimientos reales de estos profesionales que se
podrd llegar a una mayor o menor profundizacién en los diferentes aspectos
que se deben estudiar.

A raiz de este trasfondo de competencias profesionales, algunos colegios
profesionales, como el Consejo de Colegios de Ingenieros Técnicos de Cata-
lufa, presentd un recurso a la sala contenciosa administrativa del Tribunal
Superior de Justicia de Catalufa, para pedir que se reconociera a los ingenieros
y a los ingenieros técnicos la competencia para elaborar los planes de autopro-
teccién, sin necesidad de superar el curso de formacidn, y que se regulara
el contenido minimo de dicho curso por imperativo de seguridad juridica. El
resultado de la sentencia del Tribunal Superior de Justicia de Catalufia (2012)
fue desestimatorio y no fue aceptado el recurso.

Surgen muchas dudas sobre la responsabilidad que recae sobre el técnico
competente al firmar un plan de autoproteccién. La situacién se vuelve para-
déjica cuando se piensa que un técnico competente de planes de autoprotec-
cién puede estar evaluando y definiendo medios e instalaciones para los cuales
no tiene competencia profesional. Como sostienen Sans et al. (2012), las
responsabilidades civiles y penales las deciden los tribunales de justicia y no
las administraciones (central, autonémica o local), por lo que, por el momen-
to, el debate sobre la seguridad juridica de los profesionales que elaboran y
firman los planes de autoproteccién sigue abierto.

Este aspecto, ligado a la capacidad real que actualmente tiene la direccién
de Proteccién Civil para evaluar los planes, asi como el umbral que establez-
ca en cuanto a su nivel y calidad, determinard si los planes de autoproteccion
se consolidan como una herramienta de gran importancia para la mejora de
la seguridad o bien como un nuevo trdmite a afadir a la burocracia propia
de las actividades, los centros, las empresas y las instalaciones.

Otro de los aspectos que se destacan en los planes de autoproteccién son
los procedimientos de implantacién, formacién, entrenamiento y simulacros.
Estos deben realizarse de forma continua y periédica, para asegurarse que todo
lo que se establece en el plan se traslada a las personas que pueden desempenar
algin papel en éste.

4. Los planes de autoproteccién en los centros escolares

La seguridad en los centros educativos es una necesidad, ademds de una res-
ponsabilidad y una obligacién de todos los miembros de la comunidad edu-
cativa, desde los que ocupan un cargo de responsabilidad, hasta los que desa-
rrollan puntualmente alguna actividad.

Los titulares de los centros educativos tienen la obligacién de establecer
medidas de seguridad y prevencién en materia de proteccién civil, que todos
los usuarios deben conocer, respetar, adoptar y utilizar, por lo que también
tienen la responsabilidad de promover actividades que ensefien a los ciu-
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dadanos a saber cémo comportarse ante situaciones de peligro (Alonso,
2002).

Es cierto que los centros educativos se catalogan como contextos de bajo
nivel de riesgo, debido a que sus actividades se concentran en un periodo de
tiempo concreto, a que la alerta ante situaciones de peligro se produce rédpida-
mente debido a la alta ocupacién de los edificios durante el horario lectivo y
a que el uso que se da a las instalaciones, a los materiales y a los equipamientos
es de bajo riesgo (Pérez, 2009), pero, aun asi, es necesario gestionar el tema de
la seguridad en el centro educativo para eliminar, minimizar y prevenir posi-
bles riesgos que generarfan una gran alarma social.

En un estudio llevado a cabo en el ano 2011 en centros publicos de Mur-
cia (Briones et al., 2012), se hizo patente que el 98% de dichas instituciones
docentes habfan realizado alguna vez un simulacro de evacuacién, lo que repre-
senta un dato positivo, aunque estos ejercicios son obligatorios por normativa.
Ademds, demostraron que la importancia pedagdgica dada a estos ejercicios
influye positivamente en la eficacia del simulacro de evacuacién. Este hecho
demuestra la importancia de promover actividades para aumentar el nivel de
autoproteccién de los centros educativos.

En 2008, Consumer-Eroski promovié un estudio sobre la seguridad en los
colegios que revel6 que el 6% de los centros educativos no contaban con plan
de seguridad, evacuacién o emergencia. Aunque otras informaciones, como el
reciente estudio desarrollado por Gairin et al. (2012), indican que la situacién
ha mejorado notablemente (el 98% de los centros educativos de una muestra
de 169 disponen de plan de autoproteccién), los datos cualitativos sefialan
que, en numerosas ocasiones, los mismos son elaborados por personal de las
propias instituciones docentes, sin ningtin documento gufa para su elaboracién
y s6lo basdndose en «la pura légica». Ademds, se manifiesta una evidente falta
de sensibilizacién hacia su importancia, puesto que existen casos en los que el
plan no se revisa con periodicidad (cada cuatro a7ios) y/o no se pone en prictica
a través de simulacros para comprobar su efectividad.

Conseguir mejorar la autoproteccién en los centros educativos es una tarea
compartida, que requiere contar con una infraestructura organizativa que per-
mita dar cauce, coherencia y respuestas apropiadas a la planificacién de la
actividad preventiva. El objetivo del plan debe ser el de organizar los medios
humanos y materiales disponibles en el centro, para conseguir la prevencién de
los riesgos existentes y garantizar la intervencién inmediata en caso de emer-
gencia (Calatraba, 2008). Sin embargo, nos enfrentamos a una falta de cono-
cimiento de la normativa, dada su dificil comprension y generalidad, como
también a una carencia cultural y de costumbre para realizarla (Gonzdlez,
2006; Prados, 2009), cuestién que debe solucionarse ante la imposibilidad de
situar técnicos expertos en cada centro educativo.

Las instituciones docentes aparecen, en el marco de los planes de autopro-
teccién, como unos de los epigrafes correspondientes a centros que estdn obli-
gados a adoptar medidas de autoproteccién. Se dividen en dos categorias: los
que forman parte del catdlogo de actividades y centros de interés para la pro-
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teccién civil de Catalufia y los que forman parte del catdlogo de actividades y
centros de interés para la proteccién civil local.

Segun el catalogo de actividades y centros con obligacién de disefiar planes
de autoproteccién (Real Decreto 82/2010, de 29 de junio), podemos sinteti-
zar la tipologia de organizaciones educativas susceptibles de adoptar medidas
de autoproteccidn, segin se marca en la tabla 2.

Adicionalmente, se puede obligar también a adoptar medidas de autopro-
teccién de acuerdo con el decreto a todos aquellos centros y actividades que
tengan alguna de las caracteristicas mencionadas en el anexo B. Si presentan
un riesgo o una vulnerabilidad especiales, se requiere de una resolucién moti-
vada por la direccién de Proteccién Civil.

Asf pues, todos aquellos centros que cumplan alguna de dichas caracteristicas
deberdn tomar las medidas oportunas para elaborar e implantar el plan de auto-
proteccion, asi como disponer de las medidas obligatorias que en €l se establecen.

La caracteristica principal que se debe tener muy presente a la hora de con-
feccionar un plan de autoproteccién para un centro educativo es la singularidad
de las personas a proteger: nifios y adolescentes, discapacitados, etc. Siempre
resulta dificil prever cémo serd la reaccién de una persona frente a una situacién
de emergencia. El error en la autoproteccién es algo comuin y que se debe tener
en cuenta. En el caso de los nifios, ademds, no se les puede atribuir responsabi-
lidades en este aspecto, por lo tanto, constituyen un caso singular.

Ahora bien, el hecho de que exista un plan de autoproteccién y que éste
deba ser implantado puede brindar una oportunidad muy buena para conver-
tirlo en un espacio de aprendizaje. Serfa una ldstima no aprovechar un simu-

Tabla 2. Actividades y centros con obligacién de disefar planes de autoproteccidn.

Anexo A. Interés general

Tipo Descripcién (Cataluna) Anexo C. Interés local
Destinados a personas Talleres ocupacionales
con discapacidades fisicas o centros de trabajo
o psiquicas o a otras para personas con

. .
Educacién especial personas que no pudiesen disminuciones fisicas,

realizar una evacuacién  psiquicas o sensoriales

w»
] ; .
r ropios medios.  gr rmanentes.
E por sus propios medios.  graves y permanentes
2 Con una altura de Con una ocupacién
e evacuacion igual o inferior a 2.000 personas
-{‘é Establecimi superior a 15 metros oy superior a 500 personas.
stablecimientos i i6

B i | bien con una ocupacién  ; oo p>P>500p
.5 docentes en general  joual o superior a 2.000
& oconuso educativo personas:

h>15m

P>2.000 p

Jardines de infancia

Educacién infantil
y ludotecas.
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lacro para transmitir los aspectos mds importantes de la seguridad y la autopro-
teccién a los mds pequefos y, ademds, hacerlo de una forma tranqulla y sin caer
en un exceso de dramatismo. El conocimiento de la autoproteccién y el haber-
la puesto en prdctica son, en si mismos, elementos de mejora de la seguridad
real, pero, ademds, si se aprovecha, puede constituir también un valor pedagé-
gico.

Pérez Soriano (2013) plantea, en su portal sobre prevencién docente, que
un plan de autoproteccién es un instrumento que estd dirigido al logro y al
fomento de la prevencién y a la proteccién de las personas, los bienes, el medio
ambiente y las actividades que se realizan en el centro escolar, de forma que
debe permitir:

a) Prever una emergencia antes de que ocurra.

b) Prevenir la emergencia, disponiendo los medios materiales y humanos
necesarios, dentro de un limite de tiempo razonable, para que no llegue a
desarrollarse o sus consecuencias negativas sean minimas.

¢) Actuar ante la emergencia, cuando, pese a lo anterior, ésta aparezca, usan-
do para ello los medios de que nos hemos dotado anteriormente para su
neutralizacién.

Los planes de autoproteccién son instrumentos dirigidos al logro y al
fomento de la prevencién y la proteccién de las personas, los bienes y el medio
ambiente frente al riesgo. En ellos, se recogen las normas disefiadas para evitar
la materializacién del peligro y, en caso de que se desencadene la situacién de
emergencia, la respuesta que se debe dar para minimizar o neutralizar al mxi-
mo las consecuencias negativas, antes de la llegada de las ayudas externas.

Séez (2013) define que un plan de autoproteccién debe entenderse como
un sistema de control y gestién de la seguridad en el desarrollo de las activi-
dades corporativas que comprenda: el andlisis y la evaluacién de los riesgos,
el establecimiento de objetivos y medidas de prevencidn, la definicién de la
organizacién de medios humanos y materiales disponibles para la prevencién
de riesgos y la intervencién en emergencias, el establecimiento de los procedi-
mientos de actuacién ante emergencias que garanticen la evacuacién y/o el
confinamiento y la intervencién. Por su parte, Calvo (2009) plantea, como
secuencias bésicas en la redaccién del plan, que éste debe ser elaborado por la
comunidad educativa, con el asesoramiento de los técnicos, los especialistas y
los responsables de la Administracién.

La estructura operativa de un plan de autoproteccion debe atender a tres
principios:

1) Previsién cuando prevemos, avistamos y detectamos el peligro.

2) Precaucién cuando eludimos y nos aseguramos de que dicho peligro no
nos afecte.

3) Prevencién cuando nos preparamos para reducir y/o compensar las conse-
cuencias negativas de su afrontamiento.
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En cualquier caso, y siguiendo la propuesta de Pérez Soriano (2013), la
estructura del plan de autoproteccién escolar deberfa contemplar, al menos,
los componentes referidos en la tabla 3.

Tabla 3. Estructura del plan de autoproteccién escolar.

Capitulo 0. Introduccidn e identificacién del centro educativo
Capitulo 1. Andlisis de riesgos

1.1. El entorno
1.1.1. Identificacién
. Localizacién geogrifica
. Geologia
. Hidrologfa
. Ecologia
. Meteorologia
. Sismicidad de la zona
. Red viaria
. Instalaciones singulares

b e ek et
A NG VY P G
\O 00 N O\ Wi W N

1.1.

1.2. Descripcién del centro
1.2.1. Situacién y emplazamiento
1.2.2. Accesos al centro
1.2.3. Caracterfsticas constructivas externas
1.2.4. Caracteristicas constructivas internas
1.2.5. Instalaciones
1.2.6. Usos y actividades

1.3. Evaluacién del riesgo
1.3.1. Evaluacién del riesgo
1.3.2. Planos de emplazamiento del centro

Capitulo 2. Medidas de proteccién

2.1. Catédlogo de medios disponibles
2.1.1. Medios de extincién de incendios
2.1.2. Sistemas de aviso y alarma
2.1.3. Equipos y material de primera intervencién

2.2. Directorio de medios externos
2.2.1. Red sanitaria
2.2.2. Servicios contra incendios y salvamento
2.2.3. Fuerzas y cuerpos de seguridad
2.2.4. Servicios logisticos

2.3. Disefio de la evacuacién
2.3.1. Ocupacién
2.3.2. Disefio de las vias de evacuacién
2.3.3. Evaluacién de las vias de evacuacién
2.3.4. Sefalizacién
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2.4. Planos del edificio por plantas
2.4.1. Planos medios de extincién y sefializacién
2.4.2. Planos de evacuacién

Capitulo 3. Procedimiento de aplicacién

3.1. Estructura, organizacién y funciones
3.1.1. Comisién escolar de autoproteccién
3.1.2. Grupo operativo

3.2. Operatividad del plan
3.2.1. Programa de implantacién
3.2.2. Programa de mejora y mantenimiento
3.2.3. Programa de formacién

3.3. Actividad del plan
3.3.1. Direccién
3.3.2. Funciones y consignas
3.3.3. Primeros auxilios y activacién del sistema de emergencia
3.3.4. Plan de evacuacién en caso de siniestro

Desde nuestra perspectiva, entendemos que, ademds de los principios de
cardcter técnico, en el disefio del plan, es imprescindible desarrollar unos valo-
res contextuales para que éste se aplique con plenas garantias de éxito. Estos
principios contextuales son: la colaboracién, la cooperacidn, la coordinacién
y el compromiso.

La colaboracién resulta del apoyo que debe darse entre la institucién
educativa con los especialistas y técnicos de los diferentes organismos y admi-
nistraciones responsables en los temas de seguridad escolar.

La cooperacién debe regir las relaciones entre el profesorado y el equipo
directivo, para dotarse del mejor plan de autoproteccién posible. Un plan que
debe ser conocido, difundido, compartido y ensayado por todos los miembros
de la comunidad educativa.

La coordinacién se establece entre las comisiones, los agentes y los respon-
sables internos y externos para asegurar la mdxima eficacia y efectividad del
plan de autoproteccién. Debe darse en las diferentes fases y momentos: disefo,
simulacro, ejecucién, evaluacidn, etc.

La corresponsabilidad implica distribuir, conocer y asumir las responsabi-
lidades implicitas y explicitas descritas en el marco normativo, los protocolos
técnicos y el plan de autoproteccién escolar. En ese sentido, cabria pensar en
un modelo de distribucién de funciones y responsabilidades para cada una de
las instancias implicadas. Una secuencia l6gica de este principio implicaria
completar un esquema como el que planteamos en la tabla 4.
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Tabla 4. Modelo de distribucién de funciones.

Funciones Responsabilidades

Administracién central

Administracién autonémica

Administracién local

Equipo docente

Equipo directivo

Comité de seguridad

5. La cultura de la seguridad como referente

Los planes de autoproteccién constituyen una oportunidad para iniciar a los
jovenes en el fomento de la seguridad y la prevencidn, no sélo en el espacio
escolar, sino también desde una perspectiva vital. Por eso las acciones de pre-
vencidn y seguridad en las organizaciones educativas, y entre ellas la elabora-
cién de los planes de autoproteccién, deben utilizarse como herramienta peda-
gbgica en la construccién de una cultura de la seguridad. Considerar la
seguridad desde una perspectiva integral implica una serie de consideraciones
(Gairin y Castro, 2011) que comentamos a continuacién.

1)

2)

3)

La seguridad integral forma parte de la cultura organizativa. La cultura
organizativa es la que determina que los asuntos relativos a la prevencién,
la higiene y la seguridad no sean meros requisitos administrativos. La cul-
tura de la prevencién representa un posicionamiento e incorpora unos
valores determinados que se desarrollan de forma proactiva. La cultura de
la seguridad orienta, asi, formas de actuacién especificas a través de proce-
dimientos y normas definidos, sistemdticos, revisables y mejorables.

Los riesgos que asumen las organizaciones poco seguras son muy elevados
y lo que se pone en juego es muy importante para dejar al arbitrio del azar
las posibles actuaciones a adoptar ante una emergencia. La seguridad inte-
gral debe gestionarse desde el interior de las instituciones escolares a través
de sus procesos habituales de planificacién, distribucién de funciones,
coordinacién, control y evaluacién institucional. La direccién escolar debe
asumir el liderazgo (Ariza et al., 2010) de los temas sobre seguridad integral
como una funcién propia y desarrollar las tareas que de ella se desprenden.
Su responsabilidad incluye las actuaciones estratégicas, tdcticas y operativas
que comporta.

La seguridad integral es un valor, es un intangible, un rasgo de identidad
compartido por los miembros de la comunidad. Ademds de ser un aspecto
inmaterial, debe reflejarse en los documentos institucionales, en el ideario
o en el proyecto institucional y en los demds documentos organizativos. Si
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4)

5)

6)

no hay formalizacién y concrecién en objetivos y lineas de actuacién prio-
ritaria, su gestién se comphca y su control, su seguimiento y su evaluacién
se convierten en un propdsito imposible de alcanzar.

Los centros escolares deben mantener una actitud abierta ante los temas
de seguridad en dos direcciones: por una parte, deben estar atentos al
diagndstico y a la identificacién de nuevos factores de riesgo que se pueden
ir incorporando progresivamente al esquema de trabajo y, en segundo lugar,
deben estudiar los posibles protocolos de actuacién, tanto para prevenir
situaciones de riesgo como para actuar en caso de emergencia. La seguridad
integral asume una dimensién diagnéstica, para identificar los factores de
riesgo; una dimensién propositiva, para disefiar las diferentes estrategias
de actuacién e intervencién, y una dimensién autorregulativa, centrada en
la evaluacién permanente dirigida a detectar disfunciones o errores e intro-
ducir cambios rdpidos.

Superar un enfoque de seguridad cerrado o estdtico, en el que no se
establezcan mecanismos para identificar nuevos elementos de riesgo, exige
que los elementos considerados de riesgo sean abordados con todas las
medidas proactivas y reactivas necesarias y que se incluyan desde actuacio-
nes de diagndstico, medicién de riesgos y prevencién hasta protocolos de
actuacion en caso de emergencia o situacién de crisis.

Recientes investigaciones han demostrado (Buijs, 2009) que invertir en
una cultura de la seguridad implica aumentar los aprendizajes de los alum-
nos, mejorar el desarrollo escolar y fomentar el bienestar de los miembros
de la comunidad educativa. Asimismo, favorece la integracién de todos los
alumnos, reduce las desigualdades y mejora el cumplimiento de los dere-
chos humanos (Waal y Grosser, 2009).

Los espacios escolares son un lugar natural para los jévenes de aprender
hdbitos de vida saludables, incluyendo primeros auxilios y habilidades de
reduccién de riesgos. Los profesionales tienen una oportunidad dnica para
crear oportunidades de aprendizaje dentro y fuera del dmbito escolar y de
aceptar la responsabilidad de participar en la formacién que beneficia a los
compafieros y la comunidad en general.

En sintesis, la seguridad integral debe fundamentarse en un modelo de

cultura preventiva como suma integradora de los anteriores rasgos definidos:
se gestiona de forma especifica en el interior de los centros educativos, la tute-
lan los equipos directivos, representa un valor compartido por los miembros
de la comunidad, engloba la totalidad de los elementos de la institucién e
incluye las acciones necesarias para convertir la institucién en un lugar seguro
y confortable para aprender, trabajar y relacionarse. Desde el enfoque que
venimos presentando, la seguridad debe atender una doble perspectiva: por
un lado, la aplicacién de mecanismos que garanticen la seguridad en el interior



282 Educar 2014, vol. 50/2 Diego Castro; Jordi Sans

de la escuela y, por otro lado, la construccién de una cultura de la seguridad
integral escolar compartida.

6. Conclusiones

Fomentar la cultura de la seguridad en los centros docentes es, actualmente,
un dmbito de reflexién emergente y deberfa constituir un objetivo explicito
de las organizaciones académicas. La posibilidad de vislumbrar una escuela
segura y confortable debe quedar recogida en los documentos institucionales.
La seguridad integral no es sélo una metodologfa o un simple proceso que
pueda aplicarse de forma concreta a una organizacién, sino que también impli-
ca decisiones de tipo ideoldgico, estructural e interpersonal, por lo que se
convierte en un reto para las organizaciones escolares que aprenden.

De acuerdo con Buijs (2009), para fomentar una cultura de la seguridad,
deben darse, de forma articulada, una serie de normas por parte de la admi-
nistracién nacional, regional y escolar que sean coherentes y vayan en una
misma direccién. Cuando asi ocurre, las prescripciones normativas son muy
potentes y las escuelas las aplican con éxito. Las medidas de prevencién
y seguridad que se aplican actualmente son mayoritariamente por imperativo
legal o por mandato de la Administracién educativa. Esto ha hecho evolucio-
nar los sistemas de prevencién y seguridad y ha permitido su generalizacién
en todos los centros, aunque, por otra parte, ha instalado una perspectiva muy
legalista y administrativista al respecto. Asi, la aparicién de normativa especi-
fica sobre seguridad escolar supuso, en su momento, la consolidacién de accio-
nes especificas en el interior de cada escuela orientadas a prevenir accidentes
y a establecer un entorno seguro. Sin embargo, la normativa se ha convertido
en un lastre y en un elemento obstaculizador de la cultura de la prevencién,
ya que los centros satisfacen sus expectativas al respecto con el mero cumpli-
miento de la ley, y no aspiran a mayores niveles de seguridad.

En esa linea, los planes de autoproteccién constituyen una herramienta
imprescindible debido a su obligatoriedad y son muy dtiles, ya que, si se ela-
boran colegiadamente, pueden salvar vidas y contar con muchas posibilidades
pedagégicas La aplicacién de los protocolos que fijan los planes de autopro-
teccién no deben considerarse, en ningtin caso, como una mera prescripcién
normativa o como un documento que una institucién puede plagiar de otra.
Los planes de autoproteccién son una herramienta que garantiza la seguridad
de todos los usuarios de un centro educativo e implican un proceso de antici-
pacién y reflexion que, en caso de emergencia, minimizarfa los dafios causados.
Son, por tanto, una garantfa de calidad de la institucién educativa y, ademds,
pueden convertirse en una herramienta pedagdgica de valor incalculable, tanto
en el momento de mejorar los procesos y los simulacros, como en la oportu-
nidad de educar en la cultura de la seguridad y la prevencién.
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Resumen

En este articulo, hablamos de formar en prevencién desde el aula o el centro escolar, con-
siderando que los conocimientos propios de prevencidn de riesgos laborales y cultura
preventiva deben estar presentes en el contexto docente, por entender a la educacién como
el motor de cambio de una sociedad. La metodologfa utilizada en este estudio es de cardc-
ter cuantitativo. Se trabaja mediante un andlisis descriptivo (estadisticos de tendencia
central y variabilidad), pruebas de contraste de hipétesis de tipo no paramétrico (tablas de
contingencias con chi-cuadrado para dos muestras) y otros andlisis multivariantes de inter-
dependencia, con una muestra de profesorado (V= 258) de infantil, primaria y secundaria
obligatoriade los centros escolares de Andalucia que ha participado en el programa «Apren-
de a crecer con seguridad 2009», de la Consejerfa de Empleo y Educacién. Entre los
diferentes resultados y/o conclusiones extraidos de este estudio, el profesorado manifiesta
la necesidad de integrar la prevencién de riesgos laborales en los diversos niveles del siste-
ma pedagdgico. En este sentido, la creacién de una cultura preventiva en la educacién
reglada debe tener mayor relevancia en niveles superiores, teniendo como base la educacién
infandil y la primaria.

Palabras clave: educar en prevencién de riesgos laborales; cultura preventiva en centros
educativos; seguridad en las escuelas; formacién integral.

Resum. Els plans d autoproteccid com a instrument tecnic i educatiu

En aquest article parlem de formar en prevencid des de I'aula o el centre escolar, conside-
rant que els coneixements propis de prevencié de riscos laborals i cultura preventiva han
de ser presents en el context docent, perquée entenem I'educacié com el motor de canvi
d’una societat. La metodologia emprada en aquest estudi és de caracter quantitatiu. Es
treballa fent una analisi descriptiva (estadistiques de tendéncia central i variabilitat), proves
de contrast d’hipdtesis de tipus no parametric (taules de contingencies amb khi quadrat
per a dues mostres) i altres analisis multivariants d’interdependencia, amb una mostra del
professorat (/V = 258) d’infantil, primaria i secundaria obligatoria dels centres escolars
d’Andalusia que ha participat en el programa «Apren a créixer amb seguretat 2009», de la
Conselleria d’Ocupacié i Educacid. Entre els diferents resultats i/o conclusions extrets
d’aquest estudi, el professorat manifesta la necessitat d’integrar la prevencié de riscos labo-
rals en els diversos nivells del sistema pedagdgic. En aquest sentit, la creacié d’una cultura
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preventiva en I'educacié reglada ha de tenir una rellevancia més gran en nivells superiors,
tenint com a base I'educacid infantil i la primaria.

Paraules clau: educar en prevencié de riscos laborals; cultura preventiva en centres educa-
tius; seguretat a les escoles; formacié integral

Abstract. Analysis of the culture of risk prevention in the different educational levels from the
perspective of teachers

This paper, we talk about prevention from classroom/school considering that the knowledge
of occupational safety and health and preventive culture must be present in the educa-
tional context for understanding education as the engine of change in a society. The meth-
odology used in this study is quantitative «descriptive analysis» (statistics of central ten-
dency and variability) of hypothesis testing in non-parametric (contingency tables with chi
square test for two samples), and other multivariate analysis of interdependence, with a
sample of teachers (N= 258), that they have participated in the educative program«Learn
to grow safely 2009» of the Department of Employment and Educationof Andalusia
(Spain). An important conclusion of this study is: the teachers expressed the need to inte-
grate the prevention of occupational risks in the various levels of education. In this sense,
the creation of a culture of prevention in formal education should have greater relevance in
higher education levels on the basis of the Kindergarten and Primary.

Keywords: occupational safety and health culture into education and schools; mainstream-
ing occupational safety in schools; integral training.
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1. Marco conceptual

1.1. Necesidad de integrar la cultura de prevencion de riesgos laborales
en la enseianza

Necesitamos concentrar nuestros esfuerzos en la educacién de la mano de obra
del mafiana para garantizar que las escuelas integran las cuestiones relacionadas
con la seguridad y la salud en el trabajo en los planes de estudio desde una
edad temprana, a fin de sensibilizar a los jévenes hacia este problema y cambiar
las actitudes de las generaciones futuras.

Bernhard Jansen (2006)
Direccién General de Empleo y Asuntos
Sociales de la Comisién Europea
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Desde hace varios afos, se viene asistiendo a un preocupante crecimiento de
los accidentes de trabajo Los datos estadisticos no pueden ser mds elocuentes
al respecto. En la revisién que hemos realizado, hemos podido comprobar la
existencia de coincidencias, tanto en el tipo de sucesos como en las tasas de
incidencia con que estos se dan entre la accidentalidad infantil y laboral. En
ambos casos, el tipo de dafios que ocurren con mds frecuencia son: caidas,
cortes, heridas, quemaduras, asfixias, intoxicaciones y electrocuciones, por este
orden de incidencia (Castro, 1996; Silva, 1995, citado en Calero et al., 2006).
De la misma manera, las consecuencias sociales de los accidentes infantiles son
bastante similares a las de los laborales.

Un ejemplo que argumenta, si cabe aiin mds, estas afirmaciones viene dado
por los datos de la Direccién General de Salud Publica de la Junta de Anda-
lucfa, que indican que el 38,9% de los casos de mortalidad en los nifios y nifias
entre cinco y nueve afios estdn producidos por accidentes infantiles, mientras
que esta cifra asciende al 53,6% en los menores con edades comprendidas
entre los diez y los catorce afios (Muriel, 2000). Los lugares mds frecuentes
donde se suelen producir los accidentes de los chicos y chicas entre diez y
catorce afios son la calle y la escuela.

Los menores que suelen sufrirlos se caracterizan por ser poco conscientes
de su fuerza y no medir los riesgos del entorno escolar. Estos factores, unidos
a la curiosidad natural de los nifios por aprender cémo funcionan las cosas, les
llevan a intentar hazafas que sobrepasan sus destrezas y a exponerse a situa-
ciones peligrosas con alto riesgo de accidentalidad (Muriel, 2000). En algunos
estudios, se ha puesto de manifiesto que una de las causas de accidentes a tener
en cuenta es la existencia de hdbitos incorrectos o arriesgados, tanto en el nifio
como en el adulto (Silva, 1995). Estos datos ponen de manifiesto el grave
problema que padece la sociedad actual, pero, ;cdmo se puede contribuir desde
la educacidn a resolver dicha situacién? Es importante no solo mejorar los
hdbitos de conducta en materia preventiva, sino también ensefiar conocimien-
tos referentes a seguridad y salud. Ademds, es necesario integrar la salud en
una «cultura de la prevencién» (Llacuna y Soriano, 2003; Calero et al., 20006).
La solucién a un problema tan grande y tan global del conjunto de la sociedad
exige soluciones integrales y globales, y una de ellas debe ser implicar a la
escuela, que habrd de adaptar sus estrategias educativas a un valor nuevo,
«educar en la prevencién de riesgos laborales» (Nyhan, 2003).

En este sentido, diferentes estudios (Klassen et al., 2000) sefialan que
la educacién es uno de los componentes mds empleados en los programas
preventivos desarrollados. En este tipo de programas, se suele recurrir a
organizaciones e infraestructuras ya existentes, como, por ejemplo, el cen-
tro docente. Klassenet al. (2000) analizaron veintiocho programas basados
en la comunidad y detectaron que, en diecinueve de estos programas, se
recurrié a la educacién impulsada desde la escuela junto con otras estrate-
gias, como son: la colaboracién de los padres, los cambios en la legislacién
y en el ambiente, la participacién activa en los procesos de aprendizaje y
reforzamiento de los cambios de conducta, incentivos econémicos por la par-
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ticipacién en el programa o talleres y programas de televisién y supervision del
cumplimiento de las estrategias para reducir el riesgo de accidentes.

La investigacién de Gresham et al. (2001) complementa la informacién
anterior, ya que, en ella, se manifiesta la necesidad de que se haga la introduc-
cién de una auténtica cultura preventiva en el entramado escolar, en todas las
etapas de la ensefianza, desde la educacién infantil hasta niveles préximos a la
educacién superior no obligatoria.

Otro aspecto fundamental es la labor del docente. En este sentido, recien-
tes trabajos de investigacién, entre otros el de Herijgers et al. (2002), han
mostrado que la percepcién que tiene el profesorado sobre la importancia de
la educacién en prevencidn es relevante, puesto que reduciria la siniestralidad
laboral y fomentaria la eficacia en el puesto de trabajo, aunque contando con
mayores recursos y apoyos externos. Se destaca la advertencia sobre las nume-
rosas dificultades presentes a la hora de elaborar o poner en prictica verdaderos
programas integrados y planificados de educacién que vayan mds alld de la
ejecucion de actividades aisladas y esporddicas.

Desde el 4dmbito normativo e institucional, la necesidad de integrar la
prevencion en la escuela viene dada a nivel nacional por la puesta en marcha
de la Estrategia Espafola de Seguridad y Salud en el Trabajo (SST) para el
periodo 2007-2012, concretamente, en su objetivo 6.1: «[...] integrar la segu-
ridad y la salud en el plan de estudios de alumnos/as desde la etapa de Educa-
cién Infantil ya que lucharia contra la exclusién social y educativar. En el con-
texto autonémico andaluz, el Consejo de Gobierno, a propuesta de la
Consejerfa de Educacién, aprobé el I Plan Andaluz de Salud Laboral y Preven-
cién de Riesgos Laborales (2006-2010) del personal docente de los centros
publicos, que, junto con la Estrategia Andaluza de Seguridad y Salud en el
Trabajo (2010-2014), publicada en el Boletin Oficial de la Junta de Andalucia
de 24 de febrero de 2010, constituyen unos instrumentos clave en la planifi-
cacién y coordinacién de todas las actuaciones de la Administracién educativa
de la comunidad auténoma en materia de seguridad y salud.

Estos instrumentos responden a los compromisos de la Administracién
publica respecto a las politicas de integracién de la prevencién de los riesgos
laborales y la mejora de las condiciones de trabajo, relaciones de acceso con el
mundo profesional, obtencién de herramientas para acceder con garantias al
mercado laboral, medio ambiente y la seguridad y salud en los centros educa-
tivos. La finalidad es implantar la cultura preventiva en la sociedad andaluza
e impulsar la gestién de la calidad, integrando la prevencién en todas las
decisiones, actividades y niveles jerdrquicos de la Administracién educativa.

También cabe destacar el Decreto 328/2010, de 13 de julio, por el que se
aprueba el Reglamento Orgdnico de los colegios de educacién infantil y pri-
maria (articulo 29: «Cumplimiento de los deberes y ejercicio de los derechos»,
en su apartado ¢) «La prevencién de los riesgos y la promocién de la seguridad
y la salud como bien social y cultural»), asi como en la Orden de 16 de abril
de 2008, por la que se regula el procedimiento para la elaboracién, aprobacién
y registro del Plan de Autoproteccién de todos los centros docentes piblicos
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de Andalucfa. Asimismo, tanto este decreto como el Plan de Autoproteccién
entienden la prevencion de los riesgos y la promocién de la seguridad y la salud
como parte del plan de centro, integrando estos aspectos en la organizacién y
gestion del centro o del aula y como factor de calidad de la ensenanza.

1.2. El fomento de la cultura de prevencién. Diserio de buenas prdcticas
en la ensenianza escolar

Dado que la cultura de prevencién se aprende, la persona que participa en el
proceso se asemeja a quien investiga, que persigue un modelo para compren-
der el tema estudiado. Con la ayuda del profesorado, se elabora el modelo, se
practica su utilizacién y se evalda. Este proceso requiere motivacin, orienta-
cidén, integracion de los nuevos conocimientos, interiorizacién y aplicacién.
El compromiso personal y colectivo con la seguridad y la salud surgen de la
concienciacion, a partir de la informacién y la formacién.

En 2005, los diferentes expertos que forman parte de la Red Europea de
Escuelas Promotoras de la Salud presentaron un informe en el que figuraban
varios modelos para promover la salud en las escuelas (Jensen y Simovska,
2005). En dicho informe, se describen estos modelos desarrollados en distin-
tos escenarios culturales, politicos y econémicos y se explica que, en su desa-
rrollo, se han adoptado formas y estructuras compatibles con los entornos
respectivos, en el respeto de los principios subyacentes comunes de democra-
cia, accién, equidad y sostenibilidad.

Debido a las diferencias entre los escenarios, los responsables de la elabo-
racién del informe estiman que no es posible ni recomendable crear un mode-
lo tnico, general o global para promover la salud en la escuela. Cada modelo
es el resultado de un didlogo y de un consenso entre sus «constructores» y es
coherente con un marco de valores determinado en un contexto dado.

Los diferentes modelos expuestos en el informe se dividen en tres catego-
rias: el «holistico», el curricular «plan de estudios» y el «desempefio de la
actividad profesional». De forma resumida, el modelo «holistico» (desarrolla-
do en el Reino Unido, con el Nacional Healthy School Standard, NHSS,
Paises Bajos, Grecia y Suecia) entiende la seguridad y la salud en un sentido
amplio, ya que incluye el bienestar fisico, mental y social. Se centra en todo el
sistema académico para mejorar la «cultura escolar, el entorno de aprendiza-
je de los alumnos y el entorno de trabajo de los profesores.

El modelo de integracién en el que la salud y la seguridad forman parte
del «curriculo escolar» (aplicado en Espafia, Italia, Reino Unido —en su pro-
yecto Splaat— y Dinamarca) no limita la seguridad ni la salud en el trabajo a
un tema concreto, sino que la integra como tema «transversal». En otras pala-
bras, se integra en todos los niveles de la ensefanza y en distintas materias,
como por ejemplo en los idiomas extranjeros y en la literatura.

Desde el modelo de «desempefio de la actividad profesional» (Irlanda,
Francia y Bélgica), se centra la atencién en la transicién del mundo escolar al
mundo laboral, por ejemplo: haciendo que los alumnos asuman la responsa-
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bilidad en temas reales de seguridad y salud en una empresa o sensibilizdndo-
los sobre los futuros riesgos a los que tendrdn que enfrentarse en el dmbito
general o sectorial.

Desde una perspectiva nacional, también existen diferentes estrategias y
procesos de promocién y fomento de la cultura de prevencién en los centros
escolares. En este sentido, Andalucfa, con las campafias institucionales «Apren-
de a crecer con seguridad» y «Prevebus joven»; el Pais Vasco, con«La seguridad
es salud y vida»; Catalufia, con «No badis: El carrer de la prevencié» y «El
treball en art»; Cantabria, con «Cuida tu vida»; Canarias, con «Estudia y
juega con seguridad»; Asturias, con «Espacio educativo: Aula»; Navarra, con
«Promocién de la salud en los centros escolares»; La Rioja, con «Ojito mira
bien» y «El medallén de la fortuna»; la Comunidad Valenciana, con «En pre-
vencién: ponte un 10, es tu vidar; Castilla y Ledn, con «Escuela de preven-
cién»; etc. desarrollan programas y publicaciones educativo-formativos que
tienen como finalidad estudiar la prevencién como elemento cultural y de
aprendizaje, ya que lo que interesa es conocer en qué medida escuelas, maestros
y alumnado pueden adoptar un rol preventivo en sus acciones cotidianas, tanto
a nivel personal como profesional.

Finalmente, podemos concluir que, para conseguir una integracién efec-
tiva de la prevencién de riesgos laborales en el dmbito educativo y, por supues-
to, trabajar en aras de una mayor seguridad y salud laboral, debemos acufar
el término «seguridad integral» (Gairin et al., 2011). Este concepto clave se
compone de una pluralidad de elementos que incluyen diferentes aspectos de
dmbitos juridicos, cientificos y técnicos, que van desde la prevencién y la
higiene en el trabajo o la seguridad publica y privada, hasta la seguridad infor-
mdtica o alimentaria, pasando por la prevencién y la evaluacién de riesgos,
incluyendo el riesgo de exclusién social, la seguridad industrial, la proteccién
civil y las catdstrofes, entre otros.

Apoydndonos en Gairin et al. (2011), este término, utilizado en sentido
amplio (gestion privada de la seguridad integral, gestién publica de la segu-
ridad integral y gestién técnica de la seguridad integral, es decir, aplicada a
procesos, productos y servicios), interacciona con otros campos {ntimamen-
te vinculados (medio ambiente, calidad industrial y responsabilidad social
corporativa), que, aplicados a los centros educativos, se consideran de mane-
ra integrada, tanto si se contemplan los aspectos estdticos del riesgo como
los dindmicos, teniendo en cuenta los objetos y el uso que las personas hacen
de los mismos, asi como la seguridad en los edificios, etc. También se inclu-
yen las actividades extraescolares y los servicios complementarios relaciona-
dos con la educacién.

Por este hecho, coincidimos con Garin y Castro (2011) al considerar que
el fomento de una cultura de prevencién de riesgos laborales en los centros
educativos no puede reducirse a elementos fisicos o personales (prevencién
pasiva), por significativos que sean, sino que se debe desarrollar e impulsar un
enfoque ecoldgico, en el cual se reconozca una interaccién dindmica entre
personas, objetos y contextos, y donde tan importante sea la ordenacién de la
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realidad como las actitudes y los comportamientos personales que se muestren
(prevencién activa).

2. Metodologfa de la investigacién

Genéricamente, el método de investigacién empleado en la presente investi-
gacién es el conocido como método descriptivo. Mds detalladamente, se puede
afirmar que la metodologia usada es la denominada merodologia por encuesta
(survey study, en su acepcién anglosajona). Desde estas coordenadas, hemos
partido de una muestra de profesores de la escala sobre cultura de prevencién
(anexo 1) elaborada por Burgos (2007). De dicha escala, s6lo hemos contem-
plado las variables de identificacién (edad, sexo, etc.), asi como el bloque de
subitems conformado por el {tem 7, referente a la necesidad de implantar la
cultura de prevencién en los diferentes niveles del sistema educativo.

En este sentido, cabe senalar que la escala sobre «cultura de prevencién»
fue disefiada como instrumento de recogida de datos de una tesis doctoral
elaborada por Burgos (2007), cuyo objetivo principal era descubrir nuevos
cauces para la prevencién de riesgos laborales a través de la educacidn, a fin de
determinar los factores facilitadores de una cultura preventiva en las institu-
ciones docentes. Concretamente, uno de los factores es el andlisis de la cultu-
ra de la prevencién desde las diferentes etapas de nuestro sistema educativo
(item 7 del instrumento). En cualquier caso, el conjunto de los factores a tener
en cuenta como facilitadores de una cultura de prevencidn en la escuela pue-
den observarse en el anexo 1 de este estudio.

2.1. Objetivos del estudio

El estudio estard conformado por tres objetivos fundamentales, a saber:

1. Determinar el grado de integracién que la cultura de prevencién en riesgos
laborales ha obtenido en los diversos niveles del sistema educativo (infan-
til, primaria, ESO, bachillerato y FP), segtin la opinién de los docentes.

2. Verificar si un conjunto de variables independientes (edad, sexo, etc.) influ-
yen en el grado de integracién que la cultura de prevencién en riesgos
laborales ha alcanzado en los diversos niveles del sistema educativo que han
actuado como variables criterio (infantil, primaria, ESO, bachillerato y FP).

3. Establecer posibles patrones de correspondencia pertinentes en aquellas
variables independientes que han marcado diferencias estadisticamente
significativas en los diversos niveles educativos objeto de estudio (variables
criterio).

2.2. Muestra y proceso de muestreo

El muestreo es el procedimiento mediante el cual seleccionamos situaciones,
acontecimientos, personas, lugares, momentos e incluso temas para conside-
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rarlos en la investigacién. En palabras de Lohr (2000), una buena muestra
reproduce las caracteristicas de interés que existen en la poblacién de la mane-
ra mds cercana posible a nuestra investigacion. Esta muestra serd representati-
va en el sentido de que cada unidad estudiada representard las caracteristicas
de una cantidad conocida de unidades en la poblacién.

La muestra seleccionada representa a la poblacién objeto de nuestro estu-
dio, que viene constituida por el colectivo docente que haya participado en el
programa «Aprende a crecer con seguridad 2009», de la Consejerfa de Empleo
y Educacidn en los centros escolares de Andalucia (Espafa). En nuestra inves-
tigacion, la importancia del profesorado viene dada por la pretensién de ave-
riguar el conocimiento que los docentes tienen sobre el estado actual de la
cultura preventiva en la escuela y los procedimientos que facilitarfan su inte-
gracién desde una perspectiva diddctico-formativa.

Los datos sobre dicha poblacién se obtuvieron en la Direccién Provincial
de Prevencién de Riesgos Laborales, de la Consejerfa de Empleo, junto con la
Delegacién de Educacién de la provincia de Jaén (Andalucia, Espafia), reali-
zando las consultas oportunas. El total de la poblacién docente en los términos
anteriormente citados se expone en la tabla 1.

El muestreo de cardcter cuantitativo que hemos utilizado es de tipo proba-
bilistico, concretamente, el que hemos manejado es un muestreo aleatorio sim-
ple sin reemplazo (Lohr, 2000). Asi se denomina una variante habitual del
muestreo aleatorio, ya que, en este procedimiento, la muestra seleccionada
tiene la misma probabilidad de resultar escogida. En nuestro estudio, la pobla-
cién se corresponde con el profesorado de centros escolares que haya partici-
pado en el programa «Aprender a crecer con seguridad» en la provincia de
Jaén, que, en cifras, constituye un total de 1.270 personas.

Para realizar los cdlculos dirigidos a establecer la muestra, es necesario
determinar el tamafo de la misma, éste, a juicio de Cohen y Manion (2002),
dependerd del propésito del estudio, del tratamiento estadistico que se espe-
re dar a los datos, del grado de homogeneidad o heterogeneidad de la pobla-
cién, del sistema de muestreo utilizado, etc. En base a ello, realizamos los
cdlculos a partir de la férmula para aplicar el muestreo probabilistico aleatorio

Tabla 1. Poblacién total del profesorado participante en el programa
educativo en Andalucfa.

Poblacién N
Profesorado participante en el programa
«Aprende a crecer con seguridad» 1.270

Tabla 2. Muestra estimada del profesorado participante.

Muestra obtenida segiin la propuesta de Tagliacarne
Muestra N
Profesorado resultante del muestreo 258
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simple sin reemplazo, considerando la poblacién finita, segin la propuesta de
Tagliacarne (1968).

2.3. Instrumento de recogida de informacion: cuestionario

El cuestionario aplicado es de tipo Likert. A los encuestados, se les pide que
respondan a cada afirmacién escogiendo la categoria de respuesta que mds
represente su opinién. En nuestro caso, la escala que hemos adoptado viene
dada por cuatro categorfas (1= nada, 2= poco, 3= bastante y 4=mucho), ya que
es aconsejable no adoptar una escala con cinco categorias, para evitar el valor
central representado por regular, porque la tendencia en tal caso es responder
de forma automdtica a este valor medio, lo cual no aportaria pricticamente
informacién (Morales-Vallejo et al., 2003). La administracién se realizé en los
centros escolares de las diferentes provincias de la comunidad auténoma de
Andalucfa que habian participado en la campafia «Aprende a crecer con segu-
ridad», de la Consejeria de Empleo y Educacion.

Concretamente, para la recogida de datos, se ha utilizado el conjunto de
variables identificativas, asi como los diferentes apartados del item 7 de la
escala sobre cultura de prevencién elaborada por Burgos (2007). Dicho item
queda conformado de la siguiente forma:

Rodee con un circulo la medida en que cree usted que se puede trabajar la
prevencion en los niveles educativos. Tenga en cuenta que N = nunca, P = poco,
M = moderadamente y B = bastante.

Infantil Primaria ESO Bachillerato FP
N|[p[M|B|[N[P|M|B|N|P[M|B|N|P|[M|B[N|P|M[B

2.4. Variables intervinientes

En relacién con las variables contempladas en la investigacién, haremos una
clara distincién entre las de tipo identificativo, que actuardn a modo de con-
trol, y las dependientes o de criterio. De las primeras, destacamos las siguien-
tes:

1. Edad del docente, con los siguientes niveles: 2) 21-30 afios, b) 31-40 afios

y ¢) >41 afios.

Sexo del docente, con dos niveles: 2) hombre y 4) mujer.

Cargo del docente, con los siguientes niveles: 2) tutor, ) profesor de apoyo,

¢) director, d) jefe de estudios y e) secretario.

4. Aios de experiencia del docente, con los siguientes niveles: 2) 1-10 afios, b)
11-20 afios, ¢) 21-30 afios y &) 31-40 afios.

5. Niveles educativos donde ha desempefiado mayoritariamente su experiencia
docente, con los siguientes niveles: #) infantil, 4) primaria y ¢) ESO.

6. Tipo de centro donde el docente desarrolla su profesién: ) puablico, 6)
concertado y ¢) privado.

W
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7. Nivel socioecondmico del centro escolar en el que el docente imparte clase:
a) alto, b) medio y ¢) bajo.

En cuanto a las variables dependientes ode criterio, hemos contemplado
los diferentes niveles del sistema educativo no universitario, es decir:

1. Infantil, con los siguientes niveles: 1 = nunca, 2 = poco, 3= moderadamen-
te y 4 = mucho.

2. Primaria, con los siguientes niveles: 1 = nunca, 2 = poco, 3 = moderada-
mente y 4 = mucho.

3. ESO, con los siguientes niveles: 1 = nunca, 2 = poco, 3 = moderadamente
y 4 = mucho.

4. Bachillerato, con los siguientes niveles: 1 = nunca, 2 = poco, 3 = modera-
damente y 4 = mucho.
5. Formacién profesional, con los siguientes niveles: 1 = nunca, 2 = poco, 3 =

moderadamente y 4 = mucho.

2.5. Caracteristicas de la muestra

Una primera informacién de la que partimos es la relativa a la edad de los
profesores que constituyen la muestra de estudio (tabla 3).

Tabla 3. Edad del colectivo docente.

Edad
Categorias N %
1.21-30 39 15,3
2.31-40 45 17,6
3. 41 o mds 174 67,1
Total 258 100

Otro aspecto que nos muestran los datos son los relativos al sexo, que
exponemos en la tabla 4.

Tabla 4. Sexo de los profesores muestra de estudio.

Sexo
Categorias N %
1. Hombre 122 47,3
2. Mujer 136 52,7
Total 258 100

También mostramos los datos correspondientes al cargo desempefiado por
los docentes en los centros educativos estudiados (tabla 5):
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Tabla 5. Cargo desempefiado.

Cargo desempefiado

Categorias N %
1. Tutor 188 72,9
2. Profesor de apoyo 16 6,2
3. Director 23 8,9
4. Jefe de estudios 18 7
5. Secretario 13 5
Total 258 100

A continuacién, representamos los afos de experiencia y los niveles edu-
cativos donde los ensefiantes ejercen su labor profesional. En la tabla 6, se
muestran los afios de docencia de los profesores.

Tabla 6. Afios de docencia.

Anos de docencia

Categorias N %
1.1-10 55 21,3
2.11-20 43 16,7
3.21-30 87 33,7
4.31-40 61 23,6
5.NC 12 4,7
Total 258 100

Los datos relativos a los niveles educativos en los cuales los profesores
ejercen su labor se sitdan en la tabla 7. Esta aparece configurada por cuatro
categorfas de respuesta: infantil, primaria, educacion secundaria obligatoria y
1o contesta.

Tabla 7. Niveles educativos.

Niveles educativos

Categorias N %
1. Infantil 52 20,2
2. Primaria 144 55,8
3. ESO 61 23,6
4. NS/NC 1 0,4
Total 258 100

En la tabla 8, se representa al colectivo docente agrupado por equipos
docentes (infantil y primaria) y por departamentos o seminarios (ESO).
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Tabla 8. Labor en los equipos docentes.

Labor en los equipos docentes

Categorias N %
1. Infantil 65 24,1
2. Primaria 105 43 4
3. Etapas y/o ciclos 30 13,2
Labor en departamentos
1. Lengua y literatura 6 2,0
2. Matemdticas 9 3,5
3. Idiomas 14 4,3
4. Tecnologia 14 4,3
5.Filosoffa 4 1,6
6.Fisica y quimica 2 0,4
7. Educacién fisica 6 2,0
8. Ciencias sociales 3 1,2
Total 258 100

Completamos la informacién anterior con la tabla 9, donde se indican las
materias que imparten los docentes encuestados.

Tabla 9. Materias impartidas.

Materias
Categorias N %
1. Generalista 123 47,7
2. Educacién fisica 13 5,0
3. Idiomas 22 8,5
4. Tecnologia 14 5,4
5. Religién 2 0,8
6. Filosoffa 4 1,6
7. Lengua y literatura 6 2,3
8. Matemdticas 9 3,5
9. Fisica y quimica 2 0,8
10. NC 63 24.4
Total 258 100

También identificamos el tipo de centro educativo mostrando los distintos
datos al respecto en la tabla 10.
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Tabla 10. Tipo de centro educativo.

Tipo de centro

Categorias N %
1. Pudblico 215 83,3
2. Concertado 42 16,3
3. Privado 0 0
4.NC 1 0,4
Total 258 100

Finalmente, en la tabla 11, se exponen los datos relativos al nivel socioe-
condmico de los alumnos que el profesorado percibe en el centro educativo
donde se encuentra ejerciendo su labor profesional.

Tabla 11. Nivel socioeconémico de los alumnos.

Nivel socioeconémico

Categorias N %
1. Alto 10 3,9
2. Medio 175 67,8
3. Bajo 65 25,2
4. NS/NC 8 3,1
Total 258 100

3. Andlisis de datos y resultados obtenidos

Debido a la naturaleza claramente cuantitativa del instrumento de recogida
de informacién utilizado para la tabulacién, la organizacién y el andlisis de los
datos recolectados, hemos usado el programa estadistico SPSS, v. 14.0.

En este sentido, se han implementado diversos andlisis descriptivos (esta-
disticos de tendencia central y variabilidad) y pruebas de contraste de hipéte-
sis de tipo no paramétrico (tablas de contingencias con chi-cuadrado para dos
muestras), as{ como otros andlisis multivariantes de interdependencia mds
complejos, como el andlisis factorial y el andlisis factorial de correspondencias
simples. Sin mds dilacién, pasamos a comentar los principales resultados obte-
nidos, relaciondndolos con los objetivos de partida. En congruencia con el
objetivo 1, hemos calculado diversos andlisis de tipo descriptivo para denotar
el grado de integracién que ha alcanzado la prevencién en riesgos laborales
para cada nivel del sistema educativo valorado. Los principales resultados des-
criptivos se recogen en la tabla 12.

Como puede desprenderse de la observacién de la tabla 12 y del gréfico 1,
la necesidad de integrar la prevencién en riesgos laborales en los diversos nive-
les del sistema educativo ha ido evolucionando de menos a mds, en coinciden-
cia creciente con los niveles educativos.
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Tabla 12. Principales niveles estadisticos descriptivos alcanzados en la valoracién
efectuada a cada nivel educativo.

Nivel educativo N Media Desviacidn tipica
Infantil 222 2,45 0,93
Primaria 230 2,92 0,78
ESO 235 3,38 0,59
Bachillerato 224 3,51 0,62
FP 225 3,77 0,47
N vélido (segtn lista) 202
3,751
3,50
.2 3,25
3
>
3,00
2,75
2,50 4
T T T T T
Infantil Primaria ESO Bachillerato FP

Griéfico 1. Medias aritméticas logradas por cada nivel educativo.

De esta forma, encontramos como la muestra de docentes objeto de nues-
tro estudio opina que es en infantil donde existe una necesidad moderada de
este tipo de cultura (media = 2,45, entre poco y moderadamente). Le siguen
primaria, con una media de 2,92 (casi una necesidad moderada); £SO, con
una media de 3,38 (es decir, entre moderadamente y bastante, pero mds cerca
del primer nivel); bachillerato, con una media de 3,51 (mds cerca de bastante),
y, finalmente, FP, con el promedio mds alto (media de 3,77, casi en la cate-
gorfa considerada bastante).
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En lo referente a la homogeneidad de las cinco distribuciones analizadas,
es, precisamente, FP el nivel educativo donde se ha alcanzado mayor consen-
so, con una S = 0,47, y primaria donde menos, con una S = 0,93.

Con estos resultados, podemos concluir un primer hallazgo: en opinién
del profesorado encuestado, la creacién de una cultura preventiva en la edu-
cacién reglada debe tener mayor relevancia en los niveles superiores y menos
en los inferiores.

No obstante, y como una estrategia de complementacién, hemos decidido
sumar la aproximacién meramente descriptiva a alguna técnica multivariante
mds poderosa que nos permita verificar la presencia de las dos agrupaciones
inferidas a priori. Asi pues, hemos implementado un andlisis factorial que
permita confirmar dichas dimensiones (factor A: niveles educativos donde no
es urgente la implantacion de la cultura preventiva; factor B: niveles educativos
donde es perentoria la integracién de la cultura preventiva).

Los resultados principales del andlisis factorial desarrollado son los siguientes:

A. Comprobacion de la idoneidad del andlisis factorial

En el desarrollo de un andlisis factorial, al igual que en otras técnicas de natu-
raleza multivariante, se hace necesaria la comprobacién de una serie de aspec-
tos que informen acerca de su idoneidad o no viabilidad. Los niveles estadis-
ticos principales de comprobacién son las medidas de adecuacién muestrales,
tanto el KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) de toda la prueba en su conjunto, como
las MSA (Measures Sampling Adequacy) individuales por binomios de varia-
bles. También es importante la prueba de esfericidad de Bartlett, asi como el
determinante de la matriz. Veamos qué resultados se han obtenido.

Tabla 13. Estadisticos principales de comprobacién sobre la idoneidad del andlisis
factorial.

Medida de adecuacién muestral de Kaiser-

Meyer-Olkin ;713
Chi-cuadrado

Prueba de esfericidad de Bartlett aproximado 359,787
gl 10
Sig. 000

En primer lugar, el valor de la KMO asciende a 0,713, un valor que puede
considerarse moderado (Kaiser, 1974, en McMillan y Schumacher, 2005). En
segundo lugar, el valor del test de esfericidad de Bartlett estd asociado a un
chi-cuadrado de 359,78 y una p = 0,000, por tanto, estadisticamente signifi-
cativa. Todos estos resultados apuntan hacia la conveniencia de utilizar el
cdlculo del andlisis factorial. A estos datos, hay que afiadir, ademds, la presen-
cia de un determinante de la matriz de correlaciones cercano a 0, exactamen-
te de 0,045. Con todos estos datos, podemos afirmar:
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1. Las correlaciones entre pares de variables pueden explicarse por otras varia-
bles.

La matriz de correlaciones no es una matriz de identidad.

Existen altas intercorrelaciones entre las variables que conforman la matriz
de datos.

Rl

B. Interpretacion de la solucién factorial

En primer lugar, destacamos las comunalidades (4?) obtenidas tras la extrac-
cién por cada una de las variables contempladas (niveles educativos). En gene-
ral, todas las variables estdn muy bien representadas con una /2 minima de
0,653 (la referida a bachillerato). Por el contrario, la variable mejor represen-
tada es primaria, con una comunalidad de 0,846. El resto de variables se
mueve en ese intervalo minimo marcado por bachillerato y el méximo, por
primaria (ver tabla siguiente).

Tabla 14. Comunalidades obtenidas por las variables contempladas en el andlisis
factorial

Inicial Extraccién
Infantil 1,000 0,816
Primaria 1,000 0,846
ESO 1,000 0,742
Bachillerato 1,000 0,653
FP 1,000 0,710

Tabla 15. Valores propios y porcentajes de varianza explicados por las dimensiones
inferidas en la solucién factorial resultante

Autovalores iniciales

Suma de las saturaciones
al cuadrado de la extraccién

Suma de las saturaciones
al cuadrado de la rotacién

% % %
Compo- %dela acumu- % dela acumu- % dela acumu-
nente  Total varianza lado  Total varianza lado  Total varianza lado

1 2,394 47,881 47,881 2,394 47,881 47,881 2,276 45,527 45,527

2 1,372 27,445 75327 1,372 27,445 75327 1,490 29,800 75,327

3 0,627 12,534 87,860

4 417 8334 96,195

5 0,190 3,805 100,000

Como bien puede apreciarse, si observamos la tabla 15 y el grifico 2 de
sedimentacién complementario, se ha obtenido una solucién factorial de dos
componentes tras la aplicacién del criterio de Kaiser (eliminacién de todo
A=1); el método de componentes principales y la rotacién de tipo varimax. El
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Grifico 2. Grifico de sedimentacién.

total de porcentaje de 02 explicada por la solucién en su conjunto es bastante
elevado, casi un 76%, distribuido de la siguiente forma: 45,52% para la
dimensién 1 (A1 = 2,27) y el casi 30% restante para la dimensién 2 (A2 =
1,49).

Tabla 16. Matriz de componentes rotados?

Componente
1 2
Infantil ,903 —020
Primaria ,920 ,005
ESO ,657 ,556
Bachillerato ,291 ,754
FP -314 ,/782

Método de extraccién: Andlisis de componentes principales.
Meétodo de rotacién: Normalizacién Varimax con Kaiser.
a. La rotacion ha convergido en 3 iteraciones.

Saturan aquellas correlaciones = = 0,35.

En cuanto a la interpretacién de la solucién factorial resultante, se han
inferido dos dimensiones, como claramente puede apreciarse en la matriz
rotada resultante, asi como en el grifico de componentes en espacio rotado.
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Griéfico 3. Grifico de componentes en espacio rotado.

En este sentido, y como veremos con posterioridad, se trata de dos factores
especificos y, ademds, de una solucién factorial de tipo bipolar (presencia de
al menos una carga factorial de distinto signo al resto de cargas).

El primer componente estarfa conformado por aquellas variables con una
r= = 0,35, es decir, los niveles educativos de infantil, primaria y ESO. Bien es
verdad que ESO también satura en el factor 2, pero se ha elegido aquella
opcién donde la carga factorial es més elevada.

Dicha dimensién, si nos atenemos a lo comentado en el apartado descrip-
tivo, puede denominarse niveles educativos donde no es urgente la implantacion
de la cultura preventiva. Por su parte, el segundo factor estarfa constituido por
las variables bachillerato y FP. En congruencia con los resultados descriptivos,
podemos denominar a esta dimension niveles educativos donde es perentoria la
integracion de la cultura preventiva.

En realidad, con este tipo de estrategia, lo que se pretende es afianzar y,
por tanto, validar los resultados alcanzados a través de la triangulacién meto-
dolégica de tipo analitico, mediante la bisqueda de la convergencia entre
diferentes estrategias que toman como objeto de andlisis un mismo aspecto.
Interesantes resultados en esta direccién han sido alcanzados en los recientes
trabajos de Rodriguez et al. (2000).

En congruencia con el objetivo 2, hemos implementado diversas tablas de
contingencia, a fin de denotar cudles de las variables independientes contem-
pladas marcan diferencias estadisticamente significativas en la importancia,
dada la integracién de la prevencién de los riesgos laborales en cada uno de
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los niveles educativos tenidos en cuenta. Asi pues, se han calculado un total
de 35 tablas de contingencia (7x5), de las cuales sélo 4 han resultado estadis-
ticamente significativas (p= 0,05). Los principales resultados alcanzados por
dichas tablas de contingencia son los siguientes:

Tabla 17. Tablas de contingencia que han resultado estadisticamente significativas
al cruzar las diferentes variables identificativas con los diferentes niveles educativos

Valor de Significacidn asintética

Binomio de variables confrontadas x2 gl bilateral

Edad vs. infantil 17,8 6 0,007
Experiencia mayoritaria en los

niveles educativos vs. infantil 25,03 6 0,000
Experiencia mayoritaria en los

niveles educativos vs. primaria 1,82 6 0,015
Experiencia mayoritaria en los

niveles educativos vs. FP 17,03 6 0,002

Como puede apreciarse, sélo 4 de las 35 tablas de contingencia han resul-
tado estadisticamente significativas, tomando un nivel o = 0,05 bilateral. As{
pues, podemos afirmar, en primer lugar, que la edad ha resultado relevante a
la hora de valorar la importancia de la implantacién de la cultura preventiva
en infantil, con manifiestas diferencias entre los diferentes intervalos de edad.
También ha resultado relevante la experiencia mayoritaria en los diferentes
niveles educativos a la hora de valorar la importancia de dicha cultura preven-
tiva en los niveles de infantil, primaria y FP.

No obstante, la utilidad de las tablas de contingencia es manifiestamente
mejorable, ya que se limitan a informar sobre la presencia o no de diferencias
estadisticamente significativas entre dos variables (de tipo nominal, fundamen-
talmente), al cruzarse sus diferentes niveles.

Precisamente, cuando una tabla de contingencia resulta estadisticamente
significativa es cuando se puede emprender la bisqueda mds compleja de
evidencias de correspondencias entre dichos niveles (Lizosoain y Joaristi, 2000)
a través del andlisis factorial de correspondencias simples. Este es, precisamen-
te, el cometido del objetivo nimero 3. Veamos con mayor detalle los resulta-
dos alcanzados en la implementacién de los cuatros andlisis factoriales de
correspondencias simples desarrollados.

Ficha técnica de los andlisis de correspondencias simples implementados

Medida de disimilitud empleada: y2.
Método de estandarizacién: se eliminan las medias de filas y columnas.
Método de normalizacién: simétrico.
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Tabla 18. Resumen del primer modelo de correspondencias simples inferido, refe-
rido a las variables edad vs. necesidad de implantacion de la cultura de riesgos laborales
en el nivel de infantil

Proporcién inercia  Confianza valor propio

Correla-
Chi- Acumu-  Desviacién __cién
Dimensién Valor Inercia cuadrado  Sig.  Explicada  lada tipica 2
1 0,283 0,080 0,992 0,992 0,072 -0,150
2 0,026 0,001 0,008 1,000 0,068
Total 0,081 17,805 0,007 1,000 1,000

2.6 grados de libertad.

Como puede apreciarse, se han obtenido dos dimensiones, la primera con
un valor propio (A1 = 0,28) y una inercia de (81 = 0,080) y la segunda con un
valor propio (A2 = 0,026) y una inercia (81= 0,001). Por su parte, la propor-
cién de inercia explicada por el factor 1 asciende a 0,992, mientras la del
factor 2 ocupa el 0,008 restante. A continuacidn, se llevard a cabo una inter-
pretacién mds completa, tomando como referencia el gréfico biespacial.

Puntos de columna y de fila

0,4
0,3 —
0,2
0,1
0,0
-0,1
-0,2

021-30 e

nada

O bastante

Dimensién 2

moderadamente
O 0O>41
Opoco

I I 1 I
-1,0 -0,5 0,0 0,5

Dimensién 1

O Edad O Infantil

Griéfico 4. Representacién de dispersién biespacial de las variables edad vs. necesidad
de implantacion de la cultura de riesgos laborales en el nivel de infantil.

A la luz del grifico biespacial resultante, podemos apreciar como la dimen-
sién 1 (Iégica de horizontalidad) distingue entre la necesidad de implantar la
cultura de prevencién acuciante (bastante) y la minima (nada). Por su parte,
la dimensién 2 (légica de verticalidad) diferencia entre juventud (21-30 afios)
y madurez (>41 afios). Ademds, se dibujan tres correspondencias o asociacio-
nes claras entre los diversos niveles de las dos variables contempladas: @) bas-
tante, con el intervalo de edad entre 31 y 40 afios; ) poco o moderadamente,
con la edad de > 41 afios, y ¢) nada, con el intervalo de edad de 21-30 afios.
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Tabla 19. Resumen del segundo modelo de correspondencias simples inferido,
referido a las variables niveles educativos de experiencia docente mayoritaria y grado de
necesidad de prevencidn en infantil.

Proporcién inercia  Confianza valor propio

Correla-
Valor Chi- Acumu-  Desviacién ___cién
Dimensién propio Inercia cuadrado  Sig.  Explicada  lada tipica 2
1 0,283 0,080 0,992 0,992 0,072 -0,150
2 0,026 0,001 0,008 1,000 0,068
Total 0,081 17,805 0,007 1,000 1,000

2. 6 grados de libertad.

Como puede apreciarse, se han obtenido dos dimensiones o componentes.
El factor 1 tiene un valor propio de Al = 0,29 con una inercia 81 = 0,086, con
un porcentaje de inercia explicada del 75,6% sobre el total de la nube de
puntos. Por su parte, el factor 2 tiene un valor propio de A2 = 0,16, con una

Puntos de columna y de fila
0,6
O nada ES OO
0,4 — bastantp
0,2 —
~
=
S O E.Primaria
s 0,0
(5]
=
(@)
-0,2 —
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(@]
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-0.8 | | —= |
-1,0 -0,5 0,0 0,5
Dimensién 1
O Experiencia docente mayoritaria O Infantil

Grifico 5. Representacién de dispersién biespacial de las variables niveles educativos

de experiencia docente mayoritaria 'y grado de necesidad de implantacién de la cultura
de riesgos laborales en infantil.
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inercia 82 = 0,028, lo que representa un porcentaje de inercia explicada del
24,4% sobre el total de la nube de puntos.

En referencia a la interpretaciéon del grifico biespacial o, lo que es lo
mismo, del plano factorial total resultante, se conforman cuatro correspon-
dencias claras, a saber: el profesorado que tiene amplia experiencia en infantil
estd asociado al grado moderadamente (3 en la escala de un valor mdximo de
4 —bastante—). Por su parte, el profesorado que tiene mayor experiencia en
primaria estd asociado al grado poco (2 en la escala de un valor méximo de 4
—bastante—). En cambio, el profesorado que tiene su mayor experiencia en
la ESO estd asociado al grado méximo (4 = bastante). Mencién aparte merece
el valor 1 (nada), que, como podemos apreciar, se encuentra aislado, razén por
la cual podemos afirmar que es el menos elegido de todos.

Tabla 20. Resumen del tercer modelo de correspondencias simples inferido, refe-
rido a las variables niveles educativos de experiencia docente mayoritaria 'y grado de
necesidad de la prevencidn en primaria.

Proporcién inercia  Confianza valor propio

Correla-
Valor Chi- Acumu- Desviacién ___cién
Dimensién propio Inercia cuadrado  Sig.  Explicada  lada tipica 2
1 0,259 0,067 0,972 0,972 0,056 -0,030
2 0,044 0,002 0,028 1,000 0,062
Total 0,069 15820 0,015 1,000 1,000

2, 6 grados de libertad.
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Griéfico 6. Representacién de dispersién biespacial de las variables niveles educativos
de experiencia docente mayoritaria'y grado de necesidad de implantacion de la cultura de
riesgos laborales en infantil.
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Igual que en las dos ocasiones anteriores, se han obtenido dos dimensiones
o componentes. El factor 1 tiene un valor propio de Al = 0,25, con una iner-
cia 81 = 0,067 y con un porcentaje de inercia explicada del 97,2% sobre el
total de la nube de puntos. Por su parte, el factor 2 tiene un valor propio de
A2 = 0,04, con una inercia 82 = 0,028, lo que representa un porcentaje de iner-
cia explicada del 2,8% sobre el total de la nube de puntos.

Sobre la interpretacién del gréfico espacial, se conforman cuatro corres-
pondencias:

a) El profesorado que tiene amplia experiencia en infantil estd asociado al
grado bastante (4 en la escala, es decir, el valor méximo).

b) Por su parte, el profesorado que tiene mayor experiencia en primaria estd
asociado al grado poco (2 en la escala de un valor mdximo de 4 —bastante—).

¢) En cambio, el profesorado que tiene su mayor experiencia en la ESO estd
asociado al grado moderadamente (3).

d) Mencién aparte merece el valor 1 (nada), que, como podemos apreciar, se
encuentra aislado, razén por la cual podemos afirmar que es el menos

elegido de todos.

Tabla 21. Resumen del cuarto modelo de correspondencias simples inferido, refe-
rido a las variables niveles educativos de experiencia docente mayoritaria 'y grado de
necesidad de implantacion de la cultura de riesgos laborales en FP.

Proporcién inercia  Confianza valor propio

Correla-
Valor Chi- Acumu-  Desviacién ___¢ion
Dimensién propio Inercia cuadrado  Sig.  Explicada  lada tipica 2
1 0,259 0,067 0972 0972 0,056 -0,030
2 0,044 0,002 0,028 1,000 0,062
Total 0,069 15820 0,015* 1,000 1,000

Finalmente, en el dltimo andlisis de correspondencias simples, también se
han obtenido dos dimensiones o componentes. La dimensién 1 tiene un valor
propio de Al = 0,26, con una inercia 81 = 0,069 y un porcentaje de inercia
explicada del 90,7% sobre el total de la nube de puntos. Por su parte, la
dimensién 2 tiene un valor propio de A2 = 0,08, con una inercia 82 = 0,007,
lo que representa un porcentaje de inercia explicada del 9,3% sobre el total de
la nube de puntos.

Acerca de la interpretacion del grafico biespacial, es decir, del plano facto-
rial total resultante, se conforman tres correspondencias bien claras, a saber:

1. El profesorado que tiene amplia experiencia en infantil y primaria estd
asociado al grado bastante (4 en la escala, o sea, el valor mdximo).

2. El profesorado de tiene su mayor experiencia en la ESO estd asociado al
grado moderadamente (3).
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3. Finalmente, se ha obtenido un grado de necesidad de implantacién de la
cultura de riesgos laborales de poco (2), que se encuentra totalmente aisla-
do. Todavia, es mds evidente la escasisima importancia que ha obtenido el
grado nada (1), que ni siquiera aparece en el gréfico biespacial.

4. Discusién y conclusiones de los datos obtenidos

En la parte final de este articulo de investigacién, pretendemos destacar los
aspectos mds relevantes que se derivan de los resultados obtenidos, asi como
las cuestiones que pueden ser objeto de discusién, todo lo cual representa la
verdadera aportacién de este estudio.

En primer lugar, y de acuerdo con los estudios realizados, debemos cons-
tatar que, segn el pensamiento del profesorado, existe la necesidad de integrar
la prevencidn en riesgos laborales en los diversos niveles del sistema docente
(infantil, primaria, ESO, bachillerato y FP). En este sentido, la creacién de
una cultura preventiva en la educacién reglada debe presentar mayor relevan-
cia en niveles pedagégicos superiores, teniendo como base la educacién infan-
til y la primaria.

Esta conclusién reafirma la tesis defendida por Jensen y Simovska (2005),
que manifiesta la necesidad de integrar y promocionar la salud en la escuela
desde niveles educativos iniciales, ya que una cultura de prevencién de riesgos
laborales ha de constituirse como parte integral del curriculo escolar que enri-
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quecerfa la formacién y la preparaciéon del alumnado, tanto en su vida diaria
como profesional. Esto significa que, al terminar la ensefianza obligatoria, el
alumnado debe disponer de un conocimiento bdsico en cuestiones de salud y
seguridad en el trabajo y sobre su importancia, asi como acerca de sus derechos
y responsabilidades.

Para verificar la necesidad de integrar la cultura de prevencién de riesgos
laborales en los diversos niveles del sistema educativo (infantil, primaria, ESO,
bachillerato y FP), podemos afirmar que la promocién de la seguridad y la
salud en la educacién debe enfocarse hacia la reflexién y el pensamiento de los
actores implicados, sobre todo del profesorado, a través de su experiencia
docente, etc., en la configuracién del espacio, tanto relacional como organi-
zativo del centro escolar, y, en particular, dirigirse a fortalecer las relaciones y
el comportamiento preventivo saludable (Krause, 2000).

En referencia ello, Bruce y McGrath (2005) piensan que una consolidacién
duradera de comportamientos y actitudes basados en la seguridad y la salud
de nifios y jévenes en la escuela, desde niveles bédsicos del sistema educativo,
podria llegar a través del fomento de un proceso de acercamiento preventivo
que fuera mds alld de la realidad instrumental existente y que requiriera nuevas
herramientas, cuyo eje central serfa un modelo asesor y orientado a la prdctica
socioeducativa, entendido en los siguientes términos:

— El fomento de la prevencién a nivel formativo se debe concebir desde una
concepcién holistica.

— Es importante dar mayor importancia al sujeto que a los aspectos materia-
les en el disefio formativo-preventivo de un plan de accién en esta materia.

— Hay que concebir la educacién y la prevencién de forma conjunta a partir
de criterios organizativos, humanos y ambientales, asi como las relaciones
que se crean entre si.

En cualquier caso, si queremos que, en un centro educativo, exista cultura
preventiva, por necesidad, se gestionard la parte formal de la prevencién (pre-
vencién pasiva), entendiéndose en términos de cumplimiento normativo que
incremente la seguridad y la salud del centro, pero lo que realmente nos inte-
resa es fomentar con eficacia la cultura preventiva activa. Este tipo de preven-
cién atiende a la formacién y a la ensefianza del profesorado y del alumnado,
a través de medidas que aportan instrumentos y estrategias al dmbito profesio-
nal, escolar y social de la prevencién (Gairinet al., 2011; Gairin y Castro, 2011).

Una condicién de éxito, y necesaria pero no suficiente, es la participacién
de todos los trabajadores y trabajadoras de la ensefianza y del alumnado de
todas las etapas y niveles educativos. Pero esta participacién tiene que ir acom-
panada del compromiso visible de todos los agentes implicados hacia esa cul-
tura preventiva. En definitiva, la prevencién debe integrarse en el dia a dia de
la actividad docente como un auténtico «estilo de vida saludable», y no como
una imposicién. La seguridad y la salud deben difundirse entre los sujetos
implicados en el contexto escolar. El profesorado, el alumnado y demds agen-
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tes necesitan ser conocedores del compromiso y de la politica que se desarrolle
en materia de prevencién. Entre otras cosas, tienen que saber a cudnto ascien-
den los costes por hacer las cosas mal. Todos sabemos que los riesgos forman
parte de la accién diaria y que éstos seguirdn existiendo.

La «promocién de la prevencién» como componente del desarrollo de la
escuela tiene que desencadenar una cooperacién activa del colectivo docente
en su totalidad, es decir, tutores, coordinadores, jefes de departamento, orien-
tadores y, sobre todo, equipo directivo y padres y madres. En este proceso, el
equipo directivo y demds profesorado son los principales agentes para impul-
sar, de forma prictica y consuetudinaria, actuaciones preventivas entre el alum-
nado. En cualquier caso, la «promocién de la prevencién» como elemento de
innovacidén y participacién en la escuela debe tener en cuenta apoyos en el
desarrollo de modelos de integracién de la prevencion a nivel teérico-practico
(Gordon y Turner, 2003).

Cabe indicar, pues, a modo de conclusién final, que s6lo considerando la
cultura de prevencién como un valor diddctico, y la necesidad y el deber de
responder a ella, se alcanzard un modelo educativo que contribuya a la forma-
cién integral de todos los alumnos y profesores, objetivo dltimo de nuestro
sistema pedagdgico. En consecuencia, en las escuelas de educacién infantil y
primaria, se arbitrardn estructuras organizativas y académicas que permitan la
participacién de todos los alumnos y profesores en el fomento de la cultura de
prevencidn, desarrollando habilidades y valores implicitos en el modelo curri-
cular que postula la educacién.
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Anexo 1

Complete con los siguientes datos:

Edad: Sexo: Ocupa el cargo de:
Afios experiencia  Infantil Primaria ~ ESO  Bachiller FP Otrofs ;Cudl?
docente en:
Desempefia su labor  Etapa Ciclo  Departamento de:
en:
12]24] 1] 2] 3

Materia/s que imparte:

Es de tipo:  Publico Privado Privado Otro/s. ;Cudl?
El centro donde concertado

trabaja

rodéelo con un . : : ; ; :
( Usted percibe que el nivel socioeconémico de los alumnos es: Alto Medio Bajo

circulo)
La cultura preventiva en la escuela:
Importancia, significado y situacién actual
1. La cultura de prevencién en la escuela puede considerarse: NP B M

Un contenido valioso que enriqueceria el curriculo y la
formacién

Un contexto formativo que ayudarfa a generar un aprendizaje
significativo de la realidad laboral

Un elemento de participacién activa para lograr un cambio
positivo en la realidad laboral

Un contenido interdisciplinario, amplio e integrador

Un espacio de formacién, innovacién y creacién, entendido en
términos de calidad de vida profesional y laboral

2. Trabajar la prevencién de riesgos laborales en el aula serfa
considerado importante y necesario, porque: N P B M

A la larga, resultarfa eficaz para la sociedad

El centro educativo se beneficiarfa de sus efectos ganando en
seguridad

Ayuda a lograr un desarrollo integral de la personalidad, un
equilibrio emocional y una preparacién para la vida
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3. Trabajar la prevenciénde riesgos laborales en la escuela tendria
las siguientes ventajas: N P B M

Reduciria el ndmero de siniestrabilidad laboral en un futuro

Mejorarfa las relaciones y el contacto con el mundo laboral de
alumnos y profesores

Formentaria la eficacia en el desempefio futuro de un puesto de
trabajo

Posibilitarfa la adquisicién de «herramientas» bdsicas para acceder
al mundo laboral

Evitarfa la exclusién social y laboral del alumno en el mundo del
trabajo

4. Indique el nivel de aplicacién que, en la actualidad,
tiene la cultura de prevencién en el aula: N P B M

:Se utilizan los términosprevencidn ycultura preventiva en el
centro?

¢Se han producido incidentes que justifiquen la necesidad de
tratar temas relativos a salud laboral y escolar?

:Cree oportuno ensefiar a los escolares la cultura de la
prevencién?

«Existe un compromiso de todo el personal para impulsar la
prevencién en el centro?

;La oferta educativa del centro integra la realizacién de
actividades preventivas?

:Se trabaja en el aula con los escolares la prevencién de riesgos
laborales?

;Cuentan con los recursos necesarios para impulsar la prevencion
de riesgos laborales en el centro?

;Existen relaciones conjuntas con otros centros escolares para
trabajar la prevencién de riesgos laborales?

:Existe coordinacién con la Administracién en materia de
prevencién de riesgos laborales?

;Cudl es el impacto de la cultura preventiva en la realidad del
¢ p
centro educativo en la actualidad?
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Integracién de la cultura de prevencién
nn el proceso de ensefianza-aprendizaje

5. El docente como facilitador de la cultura de prevencién

en el aula, debe: N P B M

Estar formado y preparado para impartirla

Diagnosticar las necesidades de formacién de sus alumnos
en materia preventiva

Buscar y preparar recursos y materiales diddcticos para
la ensefianza de la prevencién en el aula

Despertar el interés de los alumnos hacia los contenidos
y las actividades relacionados con la seguridad y la salud

Fomentar la participacién de los alumnos en la realizacién
de actividades preventivas

Facilitar la comprensién de los contenidos bdsicos de seguridad
y salud laboral

Ser ejemplo de actuacidn y portador de valores preventivos
en sus alumnos

Asesorar y orientar en actividades de prevencién complementarias
a las del aula

Proponer procedimientos que permitan el desarrollo,
la aplicacidn y la actualizacién de la cultura preventiva

Conocer la realidad del mundo laboral al que accederdn
sus alumnos

Posicionarse desde una perspectiva divergente y amplia

6. El alumno es el eje fundamental del aprendizaje de la cultura
preventiva, por lo cual resulta necesario: N P B M

Responder a las necesidades preventivas que surjan de los
alumnos

Determinar el nivel de conocimiento del que parten los alumnos
en materia preventiva

Fomentar aptitudes idéneas para el desempefio preventivo ideal
de un puesto de trabajo

Impulsar actitudes positivas y criticas frente al fenémeno
preventivo entre los alumnos en las distintas materias

7. ;En qué medida cree usted que se puede trabajar la prevencidn en los niveles
educativos? (Rodéelo con un circulo)

Infantil Primaria ESO Bachillerato FP Otros:

NPBMNPBMNPBMNPIBMNPIBMNTPIBM
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8. En relacién con los contenidos, indique su grado de acuerdo
con las siguientes afirmaciones: N P B M

La prevencién tiene entidad propia para ser tratada como
una asignatura mds del curriculo oficial

El contenido preventivo debe plantearse de forma transversal
a través de las distintas materias tradicionales

La Administracién debe impulsar la prevencién de riesgos
laborales como materia de ensefianza

9. El contenido relativo a prevencién debe ser impartido desde
una perspectiva: NP B M

Donde el conocimiento esté estructurado, jerarquizado,
predomine lo memoristico, etc.

Centrada en el alumno, a partir de su interés, sus motivaciones,
el aprendizaje horizontal, etc.

Donde el contenido a ensefiar tenga su razén de ser
en el siguiente, y asi sucesivamente

En que se tenga en cuenta la repeticién en los ciclos
y en las etapas, a fin de aumentarprogresivamente el nivel
de conocimiento

Que muestre que se valora igual que en el mundo del trabajo

10. ;Qué contenidos preventivos considerarfas importantes
para formar a los alumnos? N P B M

Problemas auditivos por abuso de ruido

Intoxicaciones por inhalacién, ingestién o contacto de productos
téxicos con la piel

Sobrecargas fisicas y psicoldgicas

Incendios y explosiones, quemaduras

Heridas, atrapamientos, golpes, caidas

Electrocucién

Otros:

11. La metodologia adecuada paraensefar la cultura
de prevencién en el aula debe estar centrada en: N P B M

El alumno(capacidades, actitudes, etc.), a fin de que se haga
responsable de su propia accién

Las capacidades, las actitudes y los comportamientos psicoldgicos
del docente
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La capacidad del docente, asi como en los resultados
de aprendizaje de los escolares

El tiempo empleado y el rendimiento de los escolares

Una interpretacién holistica (globalizada) y social
de la prevencién

La relacién estrecha entre los contenidos (teorfa) y la prdctica
realizada por los escolares

12. Las actividades dirigidas a la comprensién de la realidad
preventiva deberfan: N P B M

Partir de experiencias propias del alumnado

Ejemplificar al mdximo el contexto preventivo de aprendizaje
que pretendemos inculcar

Ejemplificar, en situaciones de la vida diaria del alumnado,
conceptos comoprevencidn,seguridad, etc.

Estar bajo el control directo y exclusivo del docente

Contar con la participacién de padres y otros agentes
de la comunidad

Realizarse de forma reiterada hasta que el alumno pueda dominar
el concepto clave

Contemplar férmulas variadas y complementarias buscando
nuevos caminos que faciliten la comprensién

13. De los siguientes recursos, ;cudles ayudarfan en mayor
medida a lograr la cultura preventiva? NP B M

Objetos reales del mundo de la prevencidn laboral (museo
escolar, excursiones, visitas a entidades, etc.)

Representacién o reproduccién de la realidad preventiva
(maquetas, juguetes, puzles,etc.)

Medios impresos (enciclopedias, libros de texto, revistas, etc.)

Medios visuales fijos (anuncios, calendarios, pésters, murales,
fotografias, cuadros, etc.)

Medios visuales fijos proyectados (diapositivas,
transparencias, etc.)

Recursos sonoros (discos, casetes, CDs, etc.)

Medios audiovisuales (cine, televisién, video, DVDs, etc.)

Recursos informdticos o tecnoldgicos (Internet, programas
informdticos, CD-ROM o multimedia, etc.)

Campafias institucionales de promocidn de la prevencién
en los escolares
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14. Aceptando que los recursos son importantes para ejecutar la
préctica preventiva, consideras que el centro N P B M

Cuenta con recursos y medios adecuados para ensefiar
prevencién en el aula

Utiliza las instalaciones y los equipamientos para realizar
actividades preventivas

Posee un espacio especifico para trabajar la prevencién
con el alumnado

Percibe ayuda financiera por parte de la Administracién
Y
para ensefiar la prevencién en el aula

Cuenta con recursos alternativos a los del propio centro
educativo

Comparte recursos con otros centros para impulsar la prevencién

15. La ensefianza efectiva de temas de prevencion requiere
planificacién significativa que: N P B M

Indentifique los fines y los objetivos en materia de prevencién

Diagnostique las necesidades de seguridad y salud en el centro
educativo

Contemple las necesidades y las expectativas en prevencién
procedentes de la realidad laboral

Establezca prioridades para satisfacer las necesidades
y las expectativas de la comunidad educativa en prevencién

Utilice informacién de otros centros educativos que destacan
por sus pricticas en este dmbito

Se apoye en informacion relativa a la normativa sobre prevencién
aplicable en el centro educativo

Contemple, en el Proyecto educativo de centro, actividades
dirigidas a fomentar la cultura preventiva

Quede reflejada en un documento especifico en materia
de seguridad y salud laboral del centro educativo

16. En qué medida ayudarfa a consolidar la cultura de
prevencién en la escuela la participacién de: N P B M

La Administracién educativa

La Administracién laboral

Empresas publicas y/o privadas

Otros:
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17. ;Qué actuaciones del equipo directivo estimularfan
la presencia de una cultura de prevencién?: N P B M

Tomar medidas para revisar y mejorar la efectividad
de la prevencién en su centro educativo

Fomentar la concienciacién e implicacién en temas de seguridad
y salud en el centro

Apoyar iniciativas de prevencién que parten del personal docente
del centro

Facilitar medios e instalaciones adecuados para el mejor
desempefio de actividades de prevencién

Fomentar la creatividad y la innovacién en temas de prevencién

Hacer gestiones para realizar actividades conjuntas con otros
centros educativos en materia de prevencién

18. Una buena red de informacién y comunicacién impulsaria
la creacién de una cultura preventiva y ayudaria a: N P B M

Informar, al alumnado, a los padres y al profesorado,
de los planes preventivos que tiene el centro

Facilitar y compartir el uso de informacién adecuada
y accesible a la comunidad educativa

Impulsar un flujo comunicativo continuo para gestionar
la prevencién eficazmente

Generar un clima de concienciacién e impulso de una cultura
preventiva en el aula y/o en el centro

19. ;Qué factores obstaculizan el impulso de una cultura
preventiva en el centro educativo?: N P B M

La realizacién de actividades preventivas exige mucho tiempo

Los profesores no reciben estimulos ni apoyo
de la Administracién

Faltan recursos humanos de apoyo

Carencia de financiacién

Ratio excesiva en clase

Otros:
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20. La evaluacién en materia preventiva debe dirigirse a: N P B M

Extraer las expectativas de los agentes educadores respecto
a la actividad formativa en materia de prevencién

Planificar y organizar las actividades formativas en base
a una reflexién conjunta en el centro y/o en el aula

Promover la reflexién del profesorado sobre su prictica docente
en materia de prevencion

Reflexionar la adecuacién de lo ensefiado con los objetivos
propuestos en materia preventiva

Evaluar los medios y/o los recursos a partir de criterios
de calidad, cantidad, uso e interés

Evaluar el nivel de aceptacién del contenido por parte
del alumnado, de los padres y del profesorado

Reflexionar la eficacia de las directrices a seguir en materia
de ensefianza y aprendizaje de la prevencién

Evaluar los procedimientos utilizados en el aula para integrar
la cultura de prevencién

Formacidn para ensefiar prevencién en el centro educativo

21. ;Quién o quiénes deberfan impartir los contenidos
preventivos en la escuela?: N P B M

El profesor tutor del aula

Un agente externo especialista en prevencion
y con una formacién fundamentalmente técnica

Un agente externo especialista en prevencion
y con una formacién técnica y una fuerte carga diddctica

El profesor tutor del aula junto con un agente externo
especialista en prevencién

Otros:

22. Para impartir contenidos preventivos de manera efectiva,
considera que el profesor: N P B M

Estd suficientemente capacitado a partir de una formacién
generalista con fuerte carga diddctica

Necesita formacién especifica en seguridad y salud ya desde
su formacidn inicial

Necesita formacién especifica en seguridad y salud a adquirir
una vez integrado en el mundo del trabajo
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23. ;Qué temas considerarfas importantesen la formacién
de los docentes en cultura de prevencién? N P B M

Seguridad en el trabajo y en la escuela (factores de riesgo y dafio,
orden y limpieza, proteccidn, etc.)

Higiene en el trabajo y en la escuela (contaminantes y vias
de entrada, ruido, temperatura, radiaciones, etc.)

Ergonomia en el trabajo y en la escuela (mobiliario escolar,
iluminacién, ambiente actstico y térmico, etc.)

Psicosociologfa del docente y alumnado (estrés, acoso
laboral,sindrome de desgaste profesional, etc.)

Gestidén de la prevencidn en la escuela (participacién
de la comunidad educativa, de la Administracién, etc.)

Relacién entre la escuela y el trabajo

Estrategias para llevar a cabo la transversalidad de la cultura
de prevencién

Ortros:

24. ;Qué férmulas consideras importantes en la formacién
inicial en materia preventiva? N P B M

Predominio en la adquisicién de una base tedrica fuerte
y exhaustiva

Estrecha vinculacién entre los contenidos tedricos y la practica
de laboratorio

Adquisicién de contenidos apoydndose en la observacién

del mundo real del trabajo

Otros:

25. ;Qué férmulas consideras importantes en la formacién
permanente en materia preventiva? N P B M

Centrada en la escuela y entendida como formacién en el puesto
de trabajo

Recibida en la universidad (mdster, cursos de postgrado, etc.),
con continuidad en su prictica docente

Cursos organizados por la Administracién u otras instancias

Actividades formativas y de orientacién ofrecidas desde los CEPs

Otros:
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Resumen

En este trabajo, se estudian las caracteristicas de las publicaciones de educacién para la salud
en las instituciones educativas en Espafia durante los tltimos veinte afios. Se han consultado
diferentes bases de datos y, en cada uno de los trabajos, se han analizado el tipo de interven-
cién, la temdtica abordada, la metodologfa y su adecuacién a los criterios establecidos por la
OMS para las escuelas promotoras de salud. Los resultados obtenidos confirman: ) de los
245 articulos obtenidos, sélo cuatro cumplian los criterios establecidos por la OMS; 6) las
intervenciones se fundamentan mds en la prevencién que en la promocién de la salud, y
¢) las instituciones universitarias tienen mds protagonismo que la escuela en la difusién de la
promocién de la salud.
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Resum. Escola saludable versus protectora de la salut (salugénica)

En aquest treball, s’hi estudien les caracteristiques de les publicacions d’educacié per a la
salut a les institucions educatives espanyoles durant els dltims vint anys. Shan consultat
bases de dades diferents i, en cada un dels treballs, s’han analitzat el tipus d'intervencié, la
tematica abordada, la metodologia i la seva adequacié als criteris establerts per TOMS per
a les escoles promotores de salut. Els resultats obtinguts confirmen: @) dels 245 articles
estudiats, només quatre complien els criteris establerts per TOMS; ) les intervencions es
fonamenten més en la prevencié que no pas en la promocié de la salug, i ¢) les institucions
universitaries tenen més protagonisme que 'escola en la difusié de la promocié de la salut.
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Abstract. Healthy versus health promoting schools

This paper reviews the literature on health education in educational institutions in Spain
for the past 20 years. Articles were retrieved from various databases to analyze the type of
intervention, the topics addressed, the methodology used, and compliance with the criteria
established by the WHO for health promoting schools. The results revealed that ) only
four of the 245 articles retrieved met the WHO criteria; ) interventions are based more
on health prevention than health promotion, and ¢) health promotion is more widely dis-
seminated in universities than schools.

Keywords: education; health; school; intervention; salutogenic.
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Introduccién

La educacién para la salud (EpS) estd intimamente relacionada con la nocién
de salud. Este concepto ha sido objeto de multiples acepciones desde tiempos
remotos hasta la actualidad (Marqués, 2004), con atribuciones muy diferentes
y hasta enfrentadas. Algunos autores (Gavidia, 2002; Gavidia y Talavera,
2012) encuentran tres razones de esta dispersién de significados:

1) El contexto, que da prioridad a lo curativo, a la dolencia o a la eficacia en
funcién de los diferentes contextos en los que se aborda.

2) Los presupuestos bdsicos que lo informan y que difieren significativamente
de un contexto cientifico a uno normativo.

3) Elideal sobre la salud, que puede quedar restringido por la identificacién
con lo corporal o estar abierto a otros aspectos como la felicidad, la calidad
integral de la vida o la salud psiquica.

Sin embargo, a pesar de las diferentes conceptualizaciones de la salud,
puede decirse que en todas se la presenta como un proceso variable y relativo
que reudne tres aspectos: objetivo (facultad para efectuar una accién), subjetivo
(relacionado con el concepto de bienestar) y ecoldgico (adaptacién bioldgica,
mental y social de la persona al medio). Ademds, se considera que la salud estd
determinada por la atencién sanitaria, los factores biol4gicos, el medio ambien-
te y los estilos de vida. Todos estos aspectos son recogidos en la propuesta de
definicién de Gavidia y Talavera (2012: 173), para quienes «la salud la debe-
mos considerar como algo relativo, contextualizado en la persona y en el
momento en el que estd viviendo.

La EpS abarca aspectos no sélo del campo de las ciencias de la salud, sino
también de otros campos relacionados, por ejemplo, con las ciencias sociales
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(Torres et al., 2008). El sintagma EpS también ha sido objeto de diferentes
definiciones. Sdez et al. (1995), recogiendo los matices de unas y otras, enun-
cian los tres grandes objetivos que persigue: primero, conseguir un aumento
de los conocimientos; segundo, alcanzar un cambio actitudinal de las personas,
y, tercero, promover un cambio en las conductas de los seres humanos.

La EpS se caracteriza, ademds, por ser un proceso paralelo a otras interven-
ciones, por constituir un conjunto de aprendizajes estructurado en tres aspec-
tos (informacidén, impulso de actitudes positivas y desarrollo de hdbitos y
comportamientos saludables), por acometer la responsabilidad individual
y colectiva en la toma de decisiones a través del pensamiento alternativo y
consecuencial, asi como por desarrollar la capacidad de interrelacién. Tiene
una clara finalidad cualitativa y no tnicamente cuantitativa.

Mantiene Rosales (2011) que el arbitraje educativo estd fundamentado
por la necesidad de avivar y estimular un conocimiento y un pensamiento
6ptimos de la salud y de la enfermedad, optimizacién que se traduce en la
adquisicién de sentimientos, hdbitos y actitudes positivas que conducen a una
vida saludable. En este arbitraje, la escuela se presenta como uno de los esce-
narios de la educacién para la salud y se convierte en agente de la misma, al
incidir de manera directa en el conocimiento y la comprensién.

Si la educacién quiere abarcar a toda la persona y ser integral, la salud no
puede quedar fuera de la escuela. Mds bien hay que apostar por su tratamien-
to como una cuestién prioritaria en el curriculo que contribuya a formar
alumnos sanos, que, con el correr de los afios, serdn adultos sanos y hardn
posible una sociedad sana (Generalitat de Catalunya, 1984).

Aunque el papel de la escuela en materia de salud ha sido evidente, el
trabajo de Davé et al. (2008) ha puesto de manifiesto que sus objetivos y
métodos no han sido siempre los mismos. Al principio, la accién se centré en
la prevencién de enfermedades; la modificacién de conductas individuales se
dirigfa hacia el abuso de drogas, alcohol, tabaco; también se trataban la ali-
mentacidn, la actividad fisica y la salud mental, entre otros, y, en su concep-
cién metodolégica, el alumnado se percibia como receptor pasivo ante las
recomendaciones de los expertos.

En la década de los ochenta, con la influencia de la Carta de Otawa (2001),
la accién académica da paso a la mejora de todos los aspectos que pueden
determinar la salud en el contexto escolar. Con esta nueva visién, las iniciati-
vas dejan de centrarse sélo en el alumnado e incorporan otros agentes, como
la comunidad educativa y la misma institucién escolar. El alumnado deja de
ser agente pasivo y pasa a ser agente activo, colabora en la identificacién y
la adopcién de conductas saludables y contribuye al reconocimiento de la
influencia que ejerce en la salud su contexto fisico y social inmediato, con el
objetivo de que pueda convertirse en protagonista.

Con esta filosofia, la OMS, la Unién Europea y el Consejo de Europa
plantearon una serie de criterios generalistas para anexar la promocién de la
salud al curriculo escolar. El objetivo era claro: mostrar a la comunidad edu-
cativa modelos de vida saludables, asf como contextos favorables a la salud.
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Con el transcurrir del tiempo, las lineas generales se han ido concretando en
acciones especificas, como, por ejemplo, el desarrollo de buenas relaciones
interpersonales en la escuela; la mejora de la salud y el bienestar del personal
del centro; la promocién de la autoestima y la autonomia del alumnado, pro-
veyendo su participacién en la vida escolar; el cuidado de los aspectos fisicos
y organizativos del centro, y la consideracién del personal de la escuela como
modelo en temas de salud.

Esta nueva visién de la EpS constituye un avance significativo desde una
perspectiva meramente preventiva hasta otra en la que se toman en conside-
racién las dimensiones fisica, psicolégica y social de la salud, asi como su
promocién. Sin embargo, se ha podido constatar que el desarrollo de este
tltimo aspecto es ain lento, como demuestra el escaso ndmero de centros
docentes vinculados a la Red Europea de Escuelas Promotoras de la Salud.

Desde que, en 1948, la Organizacién Mundial de la Salud define el con-
cepto de salud hasta la promulgacién de la Carta de Otawa (2001), en 1986,
en donde se divulga la necesidad de promocionar la salud, las actuaciones
referentes a dicha cuestién giran en torno a la generacién de recursos de salud
de la poblacién. En este desarrollo, es decisivo el informe elaborado en la
Conferencia Internacional sobre Atencién Primaria de Salud, denominada
Declaracién de Alma-Alta (1978), y el Informe Lalonde (1974), sustentado
en el respeto a los derechos humanos y en la capacidad de las personas como
agentes que obran en pro de su propio bienestar. La implicacién consciente y
activa de todos se promueve a través de diferentes iniciativas centradas en
ofrecer informacidn apta, que les permita después poder realizar opciones
conducentes a lograr un estado de salud permanente. En esta evolucidn, tuvo
gran importancia la definicién canadiense de promocién de la salud. Segin la
Carta de Otawa (2001):

La promocién de la salud consiste en proporcionar a los pueblos los medios
necesarios para mejorar su salud y ejercer un mayor control sobre la misma.
Para alcanzar un estado adecuado de bienestar fisico, mental y social, un indi-
viduo o grupo debe ser capaz de identificar y realizar sus aspiraciones, de
satisfacer sus necesidades y de cambiar o adaptarse al medio ambiente. (P. 20)

La salud se percibe, pues, no como el objetivo, sino como la fuente de
riqueza de la vida cotidiana.

En la actualidad, sin embargo, nos encontramos en un escenario en el que
conviven de forma simultdnea la EpS y la promocién de la misma. Esto es lo
que afirman Rivera de los Santos et al. (2011), cuando, recuperando y adap-
tando una vieja metdfora del rio de la vida introducida por Antonovsky
(1987), se valen de ella para indicar los aspectos que caracterizan la interven-
cién actual con respecto a la salud y su promocién.

A partir de diferentes estudios (Lalonde, 1974; Dever, 1976), en 1978, la
OMS convocé a sus estados miembros a la Conferencia Internacional de
Alma-Alta (1978). En ella, el organismo sanitario mundial concedié a la aten-
cién primaria el protagonismo que los diversos estudios estaban demandando.
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Gracias a las conclusiones de la mencionada conferencia, se logré el cambio
de las politicas sanitarias, que consistié en hacer participe a la poblacién de la
busqueda de soluciones para la enfermedad y la implicacién de especialistas
no sanitarios (docentes, entre otros) para trabajar en cada contexto explicando
las causas de la enfermedad.

Gracias a estos antecedentes y a las conclusiones de la Conferencia de
Otawa, en 1980, nacié el concepto de promocién de la salud, que incluye el
trabajo por la paz, la dotacién de recursos (econémicos, alimenticios, de hdbi-
tat) y su uso sostenible.

Para hacer posible las conclusiones, la OMS promovié el lema «Salud para
todos en el afio 2000», que, con un matiz continuista («Salud para todos en
el siglo xx1»), quiere conseguir que todos los seres humanos puedan tener una
vida social y econémica productiva.

La salud mental estd relacionada con la conducta en todas las etapas de la
vida humana. Segtin Vaillant (2003), la salud mental es algo demasiado impor-
tante como para pasarla por alto. El libro verde de la Unién Europea para la
Salud Mental (2005) completa este postulado, afirmando que la salud mental
es un asunto capital para los ciudadanos, la sociedad y las politicas publicas.
Sin salud mental, no hay salud.

El enfoque actual de promocién de la salud se aleja del planteamiento
patogénico, al buscar el equilibrio entre acciones preventivas para la solucién
o la reduccién de déficits y aquellas que potencian las aptitudes, los recursos,
el talento y las oportunidades o los activos para la salud de la persona o la
comunidad (enfoque salugénico).

Este enfoque salugénico, aplicado al dmbito de la salud mental, se traduce
en un objetivo concreto: la promocién de la salud mental y la prevencién de
alteraciones o problemas del desarrollo psicosocial, estimulando aquellos fac-
tores que conducen a un desarrollo positivo. A la vez, busca disminuir aspec-
tos que pueden poner en riesgo o que pueden obstaculizar un desarrollo psi-
cosocial positivo. Estos factores pueden ser aplicados a nivel individual,
familiar, grupal, comunitario y territorial.

El neologismo salugénico es utilizado aqui para designar la capacidad de las
personas de generar salud frente a la adversidad. Antonovsky (1979) abordé
el modelo salugénico. Su teorfa empez6 a plasmarse alrededor de sus trabajos
sobre la salud mental de las mujeres expuestas a experiencias traumdticas en
los campos de concentracién nazis. Sus resultados pusieron de manifiesto que
un nimero significativo de ellas gozaba de relativa buena salud mental.

El modelo salugénico comienza caracterizindose por el énfasis en los
origenes de la salud y el bienestar, asi como por la preocupacién por el bien-
estar.

El comienzo de la teorfa salugénica se sitta, en 1992, en un seminario
celebrado en la Oficina Regional de la OMS en Copenhague. En él, Antono-
vsky (1996) muestra su modelo como un nuevo camino para la promocién de
la salud. El seminario concluye con el siguiente acuerdo: el enfoque en pro-
mocidn de la salud debia realizarse sobre ésta y no sobre la enfermedad. Los
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conceptos fundamentales que Antonovsky desarrolla con esta teorfa son los
recursos generales de resistencia y el sentido de coherencia.

En el drea del desarrollo humano, el énfasis de estas reflexiones se sitda en
la importancia de promover el potencial humano, en vez de destacar sélo el
dafno que ya se ha hecho o se puede hacer. Se trata de un nuevo modelo: par-
tir de lo «salugénico», de la salud, de lo que provoca salud, en lugar de partir
de lo negativo, del déficit, de lo que falta. La cultura salugénica es atin mds
importante, porque su trabajo repercute directamente en la salud, al favorecer
el desarrollo de condiciones y comportamientos que reducen los riesgos para
la misma. La esencia de este modelo consiste en promover el desarrollo de esas
condiciones favorables y de los comportamientos saludables y salugénicos. No
trata de evitar los aspectos negativos que inciden en la salud, sino mds bien de
aprender cémo vivir mejor con ellos, si no resulta posible evitarlos.

En los dltimos afios, se observa una tendencia creciente de investigaciones
(Betina, 2012) que han centrado el interés en aspectos considerados salugéni-
cos. Igualmente, se subraya la necesidad de identificar las caracteristicas de la
naturaleza humana relacionadas con los aspectos positivos de la salud, atin en
condiciones adversas. Su objetivo es desarrollar capacidades y factores de pro-
teccién a través de potencialidades, recursos y fortalezas del ser humano. Reco-
noce que las personas poseen capacidades para ayudarse a si mismas con sus
fortalezas y debilidades. El desarrollo de la competencia personal va asociado
a ello y supone potenciar una serie de factores protectores (salugénicos), por-
que generan y promocionan la salud integral, con lo cual disminuyen la vul-
nerabilidad humana.

Por tanto, la escuela salugénica, partiendo de los postulados de este mode-
lo, es aquella que centra su atencién en conductas vitales saludables (las con-
ductas salugénicas, por oposicién a las conductas consideradas patogénicas),
que, practicadas mientras las personas estdn sanas, alejan la aparicién de enfer-
medades, y practicadas una vez instalada la enfermedad, evitan su agravamien-
to y sus posibles complicaciones, y, en muchos casos, permiten la recuperacién
definitiva. El concepto global de salud, entendido como la conservacién o el
restablecimiento de la salud corporal, fisica y mental, constituye el fin de la
escuela salugénica, que promueve la salud o la salud positiva en el contexto
académico. En los tltimos afios, ha ido creciendo el nimero de estudios que
recomiendan que la institucién educativa sea el centro de intervencién en las
competencias de socializacién relacionadas con la salud (Gil-Monte y Peird,
1997; Lazarus y Folkman, 1984/1991; Oros, 2009; Sudrez et al., 2001). La
escuela es un medio que facilita el entrenamiento de la salud y nutre al alum-
nado, a través de la accién del profesorado, de aquellos factores protectores del
desarrollo infantil (Betina, 2012).

Segin Giraldo et al. (2010), en el mantenimiento de la salud, intervienen
cuatro factores fundamentales en diversas proporciones: factores bioldgicos
individuales determinados por la carga genética (un 25%), medio ambiente (un
15%), atencién médica (un 10%) y estilos de vida, actitudes y comportamien-
to (un 50%). De ellos, los que ejercen una influencia mayor en la salud de los



Escuela saludable versus protectora de la salud (salugénica) Educar 2014, vol. 50/2 329

seres humanos son los estilos de vida, definidos por Herndndez et al. (2010)
como procesos sociales que incluyen las tradiciones, los hébitos, las conductas
y los comportamientos de los individuos y los grupos de poblacién que conlle-
van a la satisfaccién de las necesidades humanas para alcanzar el bienestar. Los
estilos de vida estdn determinados por la presencia tanto de factores de riesgo
como de factores protectores para el bienestar. Por todo ello, en el enfoque
salugénico, y dentro de las estrategias a trabajar en la escuela, hay que mencio-
nar las dirigidas a la formacién del sentido de coherencia, propuesto por Anto-
novsky (1985, 1987). Este concepto estd vinculado a la salud mental y fisica y,
segtin Palacios y Restrepo (2008), lleva implicita la presencia de tres dimensio-
nes tedrica y empiricamente relacionadas que lo constituyen:

1) Comprensibilidad (los individuos con una elevada comprensibilidad perci-
ben los estimulos a los que se enfrentan, dotdndolos de un marco cognos-
citivo y considerando la informacién ordenada, consistente, estructurada y
clara, en vez de cadtica, desordenada, azarosa, accidental o impredecible).

2) Manejabilidad (grado en que los individuos entienden que los recursos
adecuados para hacer frente a las demandas del medio se encuentran a su
disposicién, bien sea porque estdn bajo su propio control o bajo el de otros:
los padres, los amigos, el cényuge, un médico, el estado o incluso algin
dios).

3) Significatividad (componente motivacional del constructo, a través del cual
las demandas son vistas como retos valiosos para involucrarse e invertir
valor en ellos).

Otra estrategia es la encaminada a trabajar los activos de salud, entendidos
como conductas salugénicas a promocionar. Herndn y Lineros (2009), siguien-
do las investigaciones de Lindstrom y Eriksson (2009) sobre activos para la
salud de los escolares, identifican un listado de activos para la salud encontra-
da en los escolares de pafses nérdicos, entre los que destacan: autopercepcién
de la salud y de la felicidad, entre otros.

Otras investigaciones, siguiendo lineas similares (Sdnchez et al., 2009;
Botello y Herndn, 2009), aportan ejemplos, en Nicaragua y Espafia, sobre los
activos para la salud, tanto personales como sociales, que han sido identifica-
dos por los jévenes.

Por dltimo, dentro de los activos para la salud, no hay que olvidar las
aportaciones de la psicologfa posmva, término que designa el estudio de
las emociones positivas, las caracteristicas positivas de la personalidad y las
instituciones que hacen posibles las dos anteriores. Por todo ello, Casullo
(2005) entiende que trabajar en el dmbito de la salud es abordar su estudio,
tanto desde las dificultades como desde las fortalezas que posee el individuo y
el contexto o el hdbitat en el que vive.

Segin Vdzquez et al. (2006), dentro de esta corriente, existen tres modelos
complementarios y relevantes en relacién con sus implicaciones directas para
las intervenciones: el modelo de las tres vias hacia la felicidad de Seligman



330 Educar 2014, vol. 50/2 D. Guerrero-Ramos; M. G. Jiménez-Torres; M. Lépez-Sdnchez

(2002), el modelo multidimensional del bienestar psicolégico de Ryff (1995)
y el modelo motivacional de Deci y Ryan (2000).

Teniendo en cuenta todo lo anterior, el objetivo de este trabajo es estudiar
las caracteristicas de las intervenciones destinadas a la educacién y a la promo-
cién de la salud en las instituciones educativas en Espafia, a través de los
estudios publicados entre 1993 y 2013 en una muestra de revistas cientificas,
consultando bases de datos de articulos indexados, analizando el tipo de inter-
vencidn, la temdtica abordada, la metodologia y su adecuacién a los criterios
establecidos por la OMS para las escuelas promotoras de las caracteristicas de
la escuela salugénica.

Método

El tipo de disefio de este trabajo responde a un estudio descriptivo de andlisis
de documentos (estudio bibliométrico), siguiendo la clasificacién propuesta
por Montero y Leén (2007).

La basqueda bibliogréfica se llevé a cabo entre los meses de enero y febre-
ro de 2013. Se utilizaron las bases de datos internacionales Medline, a través
de Pubmed, ERIC, base de datos nacional ISOOC (CSIC), Dialnet y Psyln-
fo. Los criterios utilizados para la bisqueda fueron educacion para la salud
escuela Espaiia, programas educacion para la salud escuela Espaiia e intervencion
educacién para la salud escuela Espaia, health education and school and Spain,
intervention and health education and school and Spain, intervention and health
promotion and school and Spain, programs and health education and Spain. Se
utilizaron los términos de buisqueda anteriores y se seleccionaron esas bases de
datos teniendo en cuenta la temdtica y el objetivo perseguido en el presente
estudio. Ademds, para la eleccidn de estos términos, se utiliz el tesauro de
cada una de las bases de datos consultadas o, en su defecto, las listas de voca-
bulario controlado. Para las bases de datos que no cuentan con esta herramien-
ta, se utilizaron palabras clave combinadas con operadores boleanos.

La muestra quedé determinada por los 245 articulos obtenidos segtin los
criterios anteriores.

En la revisién, fueron incluidos los trabajos de educacién para la salud
realizados en diferentes instituciones educativas espafolas y publicados entre
1993 y 2013. El periodo anterior fue seleccionado al considerar que habia
transcurrido un tiempo suficiente para incorporar los criterios generalistas para
anexar la promocién de la salud al curriculo escolar dados por la OMS en la
conferencia celebrada en Dublin en 1990.

No fueron tenidos en cuenta los trabajos que no contemplaban los paré-
metros expresados.

Los trabajos seleccionados para este estudio se sometieron a un andlisis
teniendo en cuenta las mismas variables que sirvieron para realizar un estudio
similar por Davé et al. (2008) y el andlisis para la revisién de la literatura
cientifica propuesto por Stewart et al. (1999):
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1. Datos sobre el articulo: titulo del articulo, revista, afo de publicacién,
resumen, nivel educativo, tema de salud abordado (actividad fisica y ali-
mentacién saludable, bienestar y salud emocional, diferenciando entre
saludable y salugénico, educacién afectivo-sexual, seguridad y prevencién
de riesgos, lesiones y accidentes, drogodependencias y otros), agentes impli-
cados (profesorado, familias, agentes externos) e institucién impulsora del
estudio (universidad, escuela, servicios de salud).

2. Informacién sobre las intervenciones de educacién y promocién de la
salud: descripcién de la intervencidn, tipo de intervencién, objetivos
de la intervencién y papel activo del profesorado y/o del alumnado en la
investigacién.

Los aspectos relacionados con el titulo, la revista y el afio de publicacién
se han seleccionado teniendo en cuenta la informacién proporcionada por las
distintas bases de datos para cada uno de los articulos. El resto de aspectos
fueron extraidos a partir de la lectura del resumen de cada articulo.

Para el andlisis de los datos, se realizé un estudio descriptivo basado en
frecuencias, utilizando el SPSS 20.0 para Windows como soporte informdtico.

Tabla 1. Ndmero de publicaciones relacionadas con la educacién para la salud
y petiodo de publicacién

1993- 1997- 2001- 2005- 2009-

Contenidos/periodos 1996 2000 2004 2008 2013 Total
Actividad fisica y

alimentacién saludable 2 2 7 7 12 30
Emocionalidad saludable 1 14 5 13 3 46
Emocionalidad salugénica 2 0 3 3 3
Educacién afectivo-sexual 3 1 2 1 1
Prevencién de riesgos 0 0 0 5 0
Drogodependencias 2 7 4 6 2 21
Programa integral 0 0 1 3 0 4
Salud fisica percibida 0 3 8 12 40 63
Validacién en la escala de

salud 0 1 2 7 4 14
No especificado 1 4 10 11 20 46
Total 11 32 39 68 95 245

Fuente: elaboracién propia.
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Resultados

En una primera aproximacién, se detectaron 245 articulos (7 = 100%). Como
puede observarse en la tabla 1, el ndmero de publicaciones relacionadas con
la educacién para la salud ha ido aumentando progresivamente a lo largo de
los afos durante los cuales se ha circunscrito nuestro estudio.

Del total de trabajos publicados, mds del 50% se concentra en el periodo que
va desde 2006 hasta 2011. Aproximadamente un cuarto de la produccién se
encuentra entre 2000 y 2005, y el 25% de los textos restantes se reparte, a partes
iguales, entre los periodos 1993-1999 (un 12,5%) y 2012-2013 (un 12,5%).

En relacién con los agentes que intervienen en los trabajos para la educa-
cién de la salud, mds del 70% son agentes externos a las instituciones educa-
tivas. S6lo en un 4,51% estd implicado el profesorado. En un 25% de los
trabajos, no se especifica el perfil de los agentes intervinientes (tabla 2).

Tabla 2. Agentes que intervienen en los trabajos de educacién para la salud

Agentes
Agentes No
Afno  Profesorado  externos indicado  Familias  Otros Total
1993 1 0 2 0 0 3
1994 0 2 1 0 0 3
1995 0 2 0 0 0 2
1996 0 1 1 0 1 3
1997 1 3 2 0 0 6
1998 0 6 1 0 0 7
1999 0 6 0 0 0 6
2000 2 9 1 1 0 13
2001 0 8 3 0 0 11
2002 0 6 4 0 0 10
2003 1 5 2 0 0 8
2004 0 6 4 0 0 10
2005 2 9 0 0 0 11
2006 1 11 5 0 0 17
2007 1 12 7 0 0 20
2008 1 12 7 0 0 20
2009 0 18 5 0 0 23
2010 0 17 5 0 0 22
2011 1 15 5 0 0 21
2012 0 23 5 0 0 28
2013 0 0 1 0 0 1
Total 11 171 61 1 1 245

Fuente: elaboracién propia.
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Las investigaciones parten, en mds del 50%, de la universidad, en un 24%,
de los centros de salud y hospitales y, en un 10%, de otras administraciones y
fundaciones publicas. Sélo el 9% aproximadamente se debe a la iniciativa de
las instituciones educativas no universitarias.

Entre los temas tratados, mds del 40% se refiere a cuestiones tedricas de
educacién para la salud y a encuestas sobre salud fisica percibida. El 12,03%
de los trabajos se centra en aspectos de la promocién de la salud referidos a
la actividad fisica y la alimentacién saludable. En torno al 9% de los trabajos
aborda las drogodependencias. Un 5,74% se refiere a textos relacionados
con la validacién de instrumentos para medir diferentes aspectos relaciona-
dos con la educacién para la salud. Los trabajos relacionados con la educacién
afectivo-sexual y la prevencién de riesgos se sitdan por debajo del 5%, esta
tltima con aproximadamente un 2%.

Si nos atenemos a las recomendaciones dadas por la OMS para la elabora-
cién de programas destinados a esta temdtica, solo se ha podido constatar la
existencia de cuatro trabajos, que suponen aproximadamente un 1,64% del
total de la produccién.

En cuanto a la produccién relacionada con la prevencién y promocién de
la salud mental, se ha observado una desproporcién muy acusada entre los
aspectos relacionados con la salud mental desde una visién patolégica (un 85%
de la produccidn) y los relacionados con una visién salugénica (un 15%)

(gréfico 1).

Emocionalidad
. salugénica

Emocionalidad
saludable

Griéfico 1. Proporcién de publicaciones relacionadas con la emocionalidad saludable
y la emocionalidad salugénica entre 1993 y 2013.

Fuente: elaboracién propia.
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Discusién y conclusiones

En el presente estudio, hemos constatado la escasa presencia, en el contexto
escolar, de programas de educacién para la salud desde una perspectiva salu-
génica. En este sentido, coincidimos con los resultados obtenidos en los tra-
bajos realizados por Herndn et al. (2001) y Davé et al. (2008), en el bajo
interés del profesorado por este dmbito de la educacién y la nula iniciativa por
llevar a cabo intervenciones que promuevan la educacién para la salud en la
escuela, en el uso preferente de una metodologia participativa y en que el
marco tedrico, no siempre explicito, es el del aprendizaje social. Estas dos
tltimas conclusiones también son compartidas por Lister-Sharp et al. (1999).
También coincidimos con el estudio realizado por Mukoma y Flisher (2004),
as{ como con las conclusiones de la OMS que confirman el escaso ndmero de
intervenciones de promocién de la salud en la escuela.

De acuerdo con estas primeras evidencias, se puede decir que los conteni-
dos y los métodos pedagégicos aplicados a lo largo de los siglos, en general,
dificilmente se han podido incorporar a la prdctica. Esta dificultad se puede
explicar bdsicamente por el hecho de que la educacién se ha visto siempre
mediatizada por el contexto social, econémico e ideoldgico preponderante en
cada momento histérico (Salvador y Suelves, 2009).

Los estudios se centran en intervenciones puntuales, sin continuidad en el
tiempo y con una muy escasa descripcién del marco tedrico sobre el que se
sustentan. Ademds, se desconoce si los trabajos se incardinan en el plan de
centro de las instituciones educativas.

Las metodologias de ensefianza utilizadas combinan lo expositivo y lo par-
ticipativo. Los objetivos se relacionan, en su mayorfa, con el incremento de
informacién y con la adquisicién de habilidades, no cumplen los criterios
de promocién de la salud establecidos por la OMS y desconocen que son mds
efectivos aquellos que se insertan en programas multicomponentes, que impli-
can de manera global a la comunidad educativa, que acttian sobre el ambien-
te escolar, de forma constante en el tiempo y que comprometen a las familias
y al resto de la comunidad.

Los resultados de este estudio sugieren que las intervenciones de educa-
cién para la salud en la escuela se fundamentan mds en la prevencién que en
la promocién de aquélla. El protagonismo en la difusién de la promocién
de la salud se centra en las instituciones universitarias y sanitarias, y no tanto
en la escuela. Los programas fomentan la promocién de cambios actitudinales
individuales y no la adquisicién de competencias saludables en los sujetos
destinatarios. Estos resultados también coinciden con los obtenidos por Suel-
ves (2007).

El profesorado no ha hecho suya la idea de la efectividad de las interven-
ciones escolares en materia de promocién o quizd no ha percibido que la EpS,
como conjunto de oportunidades de aprendizaje, supone una forma de comu-
nicacién destinada a mejorar el conocimiento sobre la salud y a promover el
desarrollo de habilidades para la vida, que pueden conducir tanto a la salud
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individual como colectiva, tal y como establece el Ministerio de Sanidad y
Consumo (2000).

Son muy escasos los trabajos sobre la promocién de la salud en la escue-
la. Todo el esfuerzo se centra en la modificacién de la conducta individual
y no en el impulso de los criterios establecidos por la OMS para las escuelas
saludables, quizd porque se desconoce que los centros docentes que incor-
poran la promocién de la salud como parte integrante de su planteamiento
educativo estdn construyendo las bases que les permitirdn alcanzar mejor los
objetivos educativos, incluidos los académicos (Salvador y Suelves, 2009), o
también porque, en la etapa de ensefianza secundaria, la salud mental se
presenta como un 4rea relevante para el afrontamiento y la resolucién de
conflictos, el control emocional y el manejo del estrés, entre otros, con
objeto de buscar soluciones a situaciones de conflicto que se producen en el
centro (Actas de las IV Jornadas de Intercambio de Experiencias en Educacién
para la Salud, 2007).

Si, segtin se recogfa en el marco tedrico, la salud mental es la base de toda
salud, los centros docentes deberfan hacer un esfuerzo por incorporar a sus
programas este dmbito concreto y, de manera significativa, todo lo relaciona-
do con la escuela salugénica.

Por ultimo, es importante sehalar que, aunque la busqueda de la mejora
de la calidad educativa, a pesar de no contar —la mayoria de las veces— con
el apoyo ni con el reconocimiento social e institucional necesarios, ha sido
posible gracias al esfuerzo, la responsabilidad social y el sentido del deber del
profesorado, en el dmbito de la EpS parece que se debe dar un mayor empuje,
quizd porque nos encontramos con una serie de dificultades de contexto que
hacen que su inclusidn se perciba, en ocasiones, mds como una tarea adicional
a las ya multiples exigencias y expectativas que recaen sobre la escuela y el
profesorado que como un instrumento al servicio del centro docente para
responder a su cometido educativo de un modo mds ficil y adecuado.

Cabe destacar, como limitaciones de nuestro estudio, que la bisqueda y la
seleccién de los trabajos que le han dado soporte sélo han incluido los resul-
tados obtenidos en revistas indexadas. Es seguro que muchas intervenciones
que si se llevan a cabo en los centros educativos no se han publicado en este
tipo de revistas o sélo lo han hecho en publicaciones de menor nivel, que no
aparecen en los catdlogos consultados. Futuras investigaciones podrian estudiar
la presencia de experiencias de EpS en este tipo de publicaciones y cotejar sus
resultados con los obtenidos en aquellos trabajos que han utilizado sélo fuen-
tes indexadas.
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Abstract

Taken in a narrow way, safety and security in education imply the absence of physical
harm to learners and educators. However, growing attention is being paid in education
law literature to broader aspects of safety and security such as problems of emotional
insecurity (through bullying, for example) and pedagogical insecurity (through discrim-
inatory teaching, for example). While there is formidable literature in education law and
policy on the physical dimensions of safety and security, little is known about pedagogi-
cal security, particularly when viewed from the perspectives of those directly affected: the
learners in the classroom. What is discomforting according to our empirical research is
the lack of fit between the legal obligations to meet the pedagogical needs and fundamen-
tal rights of learners and the approaches to teaching and learning in the classroom. This
research therefore aims to build awareness of stronger transdisciplinary collaboration
between education law and teaching-learning.

Keywords: pedagogical needs; fundamental rights; school safety; school security.

Resumen. La seguridad y la proteccidn en educacidn. Necesidades pedagdgicas y derechos
Sfundamentales de los estudiantes

En un sentido estricto, la seguridad y la proteccién en educacién implican la ausencia de
dafos causados tanto a estudiantes como a sus educadores. No obstante, las tiltimas publi-
caciones sobre legislacién educativa estdn prestando especial atencién a aspectos mds
amplios en cuestion de seguridad y proteccién, tales como problemas de falta de seguridad
emocional (por ejemplo, debida al acoso) y falta de seguridad pedagégica (por ejemplo,
debida a una ensefianza discriminatoria). Si bien existe una importante cantidad de litera-
tura en materia de legislacién y politicas educativas con respecto a las dimensiones fisicas
de la seguridad y la proteccién, poco se ha investigado acerca de la seguridad pedagégica,
especialmente desde el punto de vista de aquellos que se han visto directamente afectados:
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los estudiantes que ocupan el aula. Segtin nuestro estudio empirico, el aspecto mds nega-
tivo es la falta de coherencia entre las obligaciones legales de cumplir las necesidades
pedagégicas y los derechos fundamentales de los estudiantes, y los enfoques de ensefianza
y aprendizaje en las aulas. Por tanto, este estudio pretende concienciar sobre la necesidad
de forjar una colaboracién transdisciplinar mds sélida entre la legislacién educativa y los
procesos de ensefianza-aprendizaje.

Palablas clave: necesidades pedagdgicas; derechos fundamentales; seguridad escolar;
proteccién escolar.

Resum. La seguretat i la proteccid en educacié. Necessitats pedagogiques i drets fonamentals
dels estudiants

En un sentit estricte, la seguretat i la proteccid en educacié impliquen 'abséncia de danys
causats tant a estudiants com als seus educadors. No obstant aixd, les dltimes publicacions
sobre legislacié educativa presten una atencié especial a aspectes més amplis en qiiestié de
seguretat i proteccid, tals com problemes de falta de seguretat emocional (per exemple,
deguda a I'assetjament) i falta de seguretat pedagogica (per exemple, deguda a un ensenya-
ment discriminatori). Si bé existeix una quantitat important de literatura en materia de
legislacié i politiques educatives respecte de les dimensions fisiques de la seguretat i la
proteccid, s’ha investigat poc sobre la seguretat pedagodgica, especialment des del punt de
vista dels que s’han vist directament afectats: els estudiants que ocupen l'aula. Segons el
nostre estudi empiric, I'aspecte més negatiu és la manca de coherencia entre les obligacions
legals de complir les necessitats pedagdgiques i els drets fonamentals dels estudiants, i els
enfocaments d’ensenyament i aprenentatge a les aules. Per tant, aquest estudi pretén cons-
cienciar sobre la necessitat de forjar una col-laboracié transdisciplinaria més solida entre la
legislaci6 educativa i els processos d’ensenyament-aprenentatge.

Paraules clau: necessitats pedagdgiques; drets fonamentals; seguretat escolar; proteccié
escolar.
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perceptual preferences as learning styles
IV. Aims of the research

Introduction

Taken in a narrow way, safety and security in education are linked to eliminat-
ing physical harm. Yet an extensive interpretation reveals all risks concerning
learners’ welfare as a safety/security matter (De Waal & Grésser, 2009). Such
an issue does not merely refer to a set of statistics as can be calculated regard-
ing school crime and discipline (Duke, 2002). Researchers must therefore
consider multiple angles when considering safety and security in education,
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one of which is the sense of security learners experience concerning their intel-
lectual development (De Waal & Grosser, 2009). One could argue that this
is ultimately what South African legislation and policy have in mind.

One of the major characteristics of current classroom practice in South
Africa is a paradigm shift regarding beliefs about learners, their learning styles,
and teaching practices in classrooms: “a realisation that learners learn in different
ways and at different paces” (Grosser & De Waal, 2006:17; De Waal & Gross-
er, 2009:697). The 1996 Constitution of South Africa guarantees the funda-
mental rights of all children and therefore of all learners. Moreover, the South
African Schools Act 84 of 1996 protects both the legal rights and fundamen-
tal rights of learners.

The Education White Paper 6 (2001) describes how the education and
training system must be transformed to build a caring and humane society
(Dunbar-Krige & Van der Merwe, 2010), how it must change to accommo-
date the full range of learning needs, and the mechanisms that should be put
in place to achieve these needs (Department of Education, 2001).

This is where inclusion comes in, since it involves acknowledging that all
children have the right to education, can all learn and all need support (Depart-
ment of Education, 2001). It is about respecting the fact that all learners are
different in some way, and therefore it requires a change in the attitude, behav-
iour, teaching methodologies, assessment strategies, curricula and environments
of educators (Department of Education, 2001). The focus is on teaching and
learning activities, with the emphasis on the development of effective teaching
strategies that will be of benefit to all learners (Walton, 2012), thus ensuring
their pedagogical safety and security by catering for their diverse learning needs
and advancing their fundamental rights (De Waal & Grésser, 2009).

Inclusion focuses on overcoming barriers in the education system that pre-
vent it from meeting the full range of learning needs (Department of Education,
2001). According to the National Department of Education (2004) and Nel et
al. (2012:14-24), the following barriers to learning can be identified:

— Pedagogical barriers that call for sufficient educator support to all learn-
ers, fair assessment procedures, flexible curricula, linking teaching to the
preferred learning style needs of the learner, the tempo of teaching and
the content that is taught.

— Medical barriers that call for attention to health problems, sensory impair-
ments, physical impairments and cognitive impairments in the classroom.

— Socio-economic barriers that call for support to learners coming from
backgrounds characterised by severe poverty, abuse, crime and violence.

— Systemic barriers that call for adequate school facilities, the availability
of appropriate teaching and learning support material, mother-tongue
instruction and proper attention to each learner.

For the purpose of this article, we focused only on the pedagogical barriers.
Moreover, we set out to determine the extent to which educators link their
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choice of teaching strategies to the learning styles and needs of learners, there-
by adhering to learners’ fundamental rights and enhancing their pedagogical
security. As stated in the Preamble to the Constitution, teaching and learning
should, among other things, meet the fundamental human rights of learners,
thus “Improv[ing] the[ir] quality of life ... and free[ing] the[ir] potential”.
Furthermore, according to the guiding principles of the National Education
Policy Act 27 of 1996, the education of all learners should be directed at
advancing and protecting their fundamental rights, “achieving an integrated
approach” in education and allowing learners to develop to their full potential
by ‘recognizing the[ir] aptitudes [and] abilities” (§ 4(b), (), (h)). These rights
are grounded in the fundamental rights of learners in South African class-
rooms.

I. The meaning of pedagogical security

Together with international efforts for the constitutionalisation of human
rights, a dynamic, worldwide movement has aimed at recognizing the funda-
mental rights of children and therefore of learners in the classroom (Grosser
& De Waal, 20006).

While section 29(1) of the Constitution provides that every child has the
right, among other things, to basic education, section 28(2) enhances this right
by pointing out that children’s best interests are of supreme importance in all
matters that affect them. Although it would seem that the state is primarily
responsible for upholding these rights, the responsibility of the state is com-
plementary to that of parents or their substitutes and would arise only if the
parent or substitute (such as the educator) is unable to do so (Robinson,
1995). It is therefore clear that South African educators need to acknowledge
the fundamental rights of learners.

Moreover, the South African Schools Act 84 of 1996 aims at upholding
the rights, among others, of all learners. Various sections of the act refer to
taking into account learners’ rights (§S 5(6), 34(1)), the best interests of the
learner (§ 4(1)), consulting the learner (§ 8(1)), protecting the interests of
the learner (8§ 8(5), 9(3)(c)), and providing quality education for the learner
(SS 8(2), 20(2), 36). These aspects are all aimed at laying a strong foundation
for the development of all South Africans’ talents and capabilities in accord-
ance with the preamble to the Constitution.

Section 3 of the Norms and Standards for Educators (27 of 1996) stipu-
lates the seven roles of educators. For the purpose of this paper, the following
five norms and standards that are central to enhancing pedagogical security

are highlighted:

— The educator will mediate learning sensitive to learners’ needs.

— The educator will pace the learning sensitive to learners’ needs.

— The educator will demonstrate responsiveness to learners’ changing needs.
— The educator will uphold the Constitution.
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— The educator will know and use the different approaches to teaching and
learning appropriately.

It is clear, therefore, that classroom teaching and learning must not only
respect the pedagogical needs of learners, but also their fundamental human
rights. The South African legislative directives emphasise the right of learners
to quality education which mediates learning that is sensitive to their changing
needs by using different philosophical approaches to teaching and learning,.
Such approaches would ensure psychological integrity, uphold human dig-
nity, and satisfy outcomes-based educational objectives. This would ensure
learners’ sense of being intellectually cared for, auguring well for a “society
based on democratic values, social justice and fundamental human rights,”
according to the preamble of the Constitution.

In order to achieve pedagogical security that will advance learners’ funda-
mental rights, it is important to be aware of the pedagogical needs of learners,
firstly by consulting the existing literature on the topic and later by analysing
the findings of the empirical study reported in this article.

II. Pedagogical needs of learners

Pedagogical needs are related, among other things, to linking teaching to the
preferred learning style of the learner (Nel et al., 2012). Human beings are
different and unique individuals and each individual has his/her unique way
of doing things (Kruger & Adams, 2002; Visser et al., 2006). When faced
with the same situation, people will react differently to it and therefore peo-
ples’ perceptions and interpretations of the same event are hardly ever identi-
cal (Grésser & De Waal, 20006). This understanding also holds true for learn-
ers in any given teaching and learning situation given the differences between
them: some learners tend to focus on facts; some are more comfortable with
theories; some respond strongly to visual forms of information such as pic-
tures, diagrams and schemas; some get more from verbal forms such as written
and spoken explanations; some prefer to learn actively and interactively; and
some learners function more introspectively and individually (Kolb, 1984;
Lawrence, 1994; Felder, 1996; Burke & Dunn, 2003; Nieman & Pienaar,
20006). If educators teach exclusively in a manner that favours their learners’
less-preferred learning styles, the learners’ discomfort level may be high enough
to interfere with their learning. On the other hand, if educators teach exclu-
sively in their learners’ preferred modes, the learners may not develop the
mental dexterity they need to reach their potential for achievement in school
and as professionals (Kolb, 1984; Lawrence, 1994; Felder, 1996; Burke &
Dunn, 2003; Nieman & Pienaar, 20006).

Concern for learners should be the foundation of all teaching (Gunter et
al., 2003), yet very little attention has been given to the differences among
learners up to now. Moreover, educators often claim that they teach all learn-
ers in the same way (Kruger & Adams, 2002), believing that this is an accept-
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ed professional way of showing that they are not biased or segregative. Much
as this is a socially accepted principle, research shows that treating learners
uniformly does not always yield good and successful results (Kruger & Adams,
2002). It appears as if matching teaching with the preferred learning style of
a learner is an effective form of teaching and learning (Grosser & De Waal,
2006). Moreover, we confirm previous research (Grosser & De Waal, 2006)
in asserting that because every learner has unique talents, potentials, abilities,
as well as shortcomings, it is necessary for educators to recognise, acknowledge
and cater to these assorted needs in order to promote learner performance and
competency.

Educators need to design their instructional practices in such a way that
the individual characteristics of learners are adequately addressed. To do so,
educators should (Grésser & De Waal, 2006):

— acknowledge the differences that exist among learners;

— recognise that such differences may impact on how learners learn; and

— plan and implement learning programmes which respond to these differ-
ences.

An outcome of education should be to help learners build skills in both
the preferred and less preferred modes of learning (Felder, 1996). Learning
style models that categorise these modes provide sound frameworks for design-
ing instruction with the desired breadth. The goal is to ensure that the learn-
ing needs of learners in each model category are met at least part of the time.
This is referred to as ‘teaching around the cycle’ (Felder, 1996) or experiential
learning (Kolb, 1984).

Learning styles should be identified within the prescriptions of supporting
and promoting learning and should not aim at labelling and stigmatizing
learners. Educators should take serious note of this or they might fall into the
trap of stereotyping or favouring some learners at the expense of others.

Learning styles refer to orientations towards approaching learning tasks
and processing information in different ways (Grosser & De Waal, 2006). A
broad understanding of learning styles will thus help educators to understand
and support all learners throughout their learning processes, and thus foster a
sense of intellectual security which can lead to better achievement of potential.

Educational psychologists have studied several differences in learning
styles. Some of the most effective learning style models (De Waal & Grosser,
2009) provided the theoretical framework for our article. These models are

described below.

(a) The Myers-Briggs Type Indicator (MBTI)

This model classifies learners according to their preferences on scales derived
from psychologist Carl Jung’s theory of psychological types, indicating that
learners may be (Lawrence, 1994):
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— extraverts who try things out, focusing on the outer world of people or
introverts who think things through, focusing on the inner world of ideas;

— sensors who are practical, detail-oriented, focusing on facts and procedures
or intuitors who are imaginative and concept-oriented, focusing on mean-
ings and possibilities;

— thinkers who are sceptical, making decisions based on logic and rules
or feelers who are appreciative, making decisions based on personal and
humanistic considerations; or

— judgers who set and follow agendas, seeking closure even with incomplete
data or perceivers who adapt to changing circumstances, resisting closure
to obtain more detail.

These preference types may be combined to form different learning style

types.

(b) Kolb’s learning style model

Kolb (1984) maintains that learners can be divided into four major categories
according to their preferred style of learning:

— Convergers/sensors and feelers prefer to learn by intuition and by being sensi-
tive to feelings and atmosphere. They like to see, hear and feel in order to
learn. They rely on experience and intuition.

— Divergers/watchers prefer to learn through perception and observation.
They like lectures, demonstrations and similar activities where they
observe.

— Assimilators/thinkers prefer to analyse logically and create understanding
for themselves. They like to read theory and study well by themselves.

— Accommodators/doers prefer to learn by trying things out and are willing to
take risks. They prefer practice to theory. They enjoy learning activities
that enable them to do something, such as projects, tasks, discussions and
similar activities.

(c) Hermann Brain Dominance Instrument (HBDI)

This method classifies learners in terms of their relative preferences for think-
ing in four different modes that are based on task-specialised functioning in
the brain (Hermann, 1990):

— Quadrant A: (upper left brain) These learners are logical, analytical, quan-
titative, factual and critical. They prefer precise to-the-point information,
theory and logical rationales, proof of validity and textbook readings
(Maree & Fraser, 2004).

— Quadrant B: (lower left brain) These learners are sequential, organised,
do thorough planning and structure their work. They prefer an organised
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and consistent approach to classroom teaching with clear instructions and
expectations (Maree & Fraser, 2004).

— Quadrant C: (lower right brain) These learners tend to be emotional,
interpersonal, sensory and kinaesthetic. They prefer group discussion, shar-
ing and expressing ideas, and hands-on learning (Maree & Fraser, 2004).

— Quadrant D (upper right brain) These learners tend to be visual, holistic
and innovative. They prefer discovery and exploration during learning and
opportunities to experiment (Maree & Fraser, 2004).

(d) The Felder-Silverman Learning Style Model
This model classifies learners as follows (Felder, 1996):

— Sensing learners who are concrete, practical and oriented towards facts
and procedures or intuitive learners who are conceptual, innovative and
oriented towards theories and meanings.

— Visual learners who prefer visual representations of presented material or
verbal learners who prefer written and spoken explanations.

— Inductive learners who prefer presentations that proceed from the specific
to the general or deductive learners who prefer presentations that go from
the general to the specific.

— Active learners who learn by trying things out and working with others or
reflective learners who learn by thinking things through and working alone.

— Sequential learners who tend to be very linear and orderly and learn in
small incremental steps or global learners who tend to be holistic systems
thinkers who learn in large leaps.

A critical analysis and synthesis of various learning style models as dis-
cussed above, as well a number of other models not included in the scope of
this research, clearly indicate that the way a learner learns relates to brain
dominance (Nieman & Pienaar, 2006), as well as to a number of other factors
as summarised below, namely:

— Physiological aspects related to perceptual preference (sensing, feeling,
observing or doing) during learning (Kolb, 1984; Honey & Mumford,
1992; Schurr, 1994; Felder, 1996; Leider, 1997).

— Personality aspects related to the learner, namely extraverts who try out
and experiment with things, introverts who think things out by focusing
on the inner world of ideas, sensors who are practical and intuitors who
are imaginative (Lawrence, 1994).

— Stimuli imposed by the environment which relate to some learners having
a preference for sound versus quietness, lighting, temperature and formal
and structured versus informal environments (Burke & Dunn, 2003).

— Emotional factors which affect motivation and concentration (Burke &
Dunn, 2003).
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— Sociological factors which focus on the social and collaborative nature of
learning as opposed to taking individual responsibility for learning, namely
working alone, in pairs, with pairs, as part of a team or with an adult who
is either authoritative or collegial (Burke & Dunn, 2003).

— Styles to process information refer to the level of dependency during teach-
ing and learning (Nieman & Pienaar, 2000). Field-dependent learners pre-
fer a well-structured and guided, global and holistic approach to learning
as opposed to the field-independent learner who prefers a less structured,
independent, analytical and systematic approach to learning (Nieman &
Pienaar, 2006).

— Task functioning in the brain (Hermann, 1990). Learners can be upper
left-brain thinkers who think logically and analytically and like work-
ing with precise information. Some learners are lower left-brain learners
who prefer sequential, organised, planned and structured ways of working.
Lower right-brain learners tend to be emotional, interpersonal, sensory and
kinaesthetic. They like hands-on learning and working with others. They
enjoy group discussions where they can share and express ideas. Finally,
upper right-brain learners prefer visual, holistic and innovative learning
by means of discovery, exploration and experimentation (Maree & Fraser,
2004).

— Intelligence (Armstrong, 2000; Gardner in Nieman & Pienaar, 2000).
In this regard, a distinction can be made between learners who like to
think in words, learners who like reasoning, learners who like to think in
images, learners who think rhythmically according to pitch or melody and
in tunes, learners who think through action and movement, learners who
like co-operative and group activities, learners who think best alone, and
naturalistic learners who notice the patterns in the environment and enjoy
nature activities.

Constructivism, an educational theory that has been prominent in South
African classrooms since 1994, takes a specific view regarding learning, name-
ly that it should be experiential in nature. Kolb (1984) developed a model for
experiential learning, which indicates that the learning process involves four
stages that link directly with four learning styles, namely concrete experience
(sensors/feelers), reflective observation (watchers), abstract conceptualisation
(thinkers) and active experimentation (doers). For the purpose of this article,
which focuses on research conducted in South African classrooms where teach-
ing and learning are constructivist and experiential in nature, we decided to
utilise Kolb’s model due to its strong focus on perceptual preference during
learning as a frame of reference. In line with Kolb’s conceptual framework,
we argue that in order to provide learners pedagogical security, educators need
to meet the pedagogical needs and ensure the fundamental rights of learners
by, among other things, balancing teaching styles, teaching methods and strat-
egies and assessment activities with the perceptual preferences of learners.
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I11. Balancing teaching strategies with perceptual preferences
as learning styles

Educators’ beliefs about knowledge and knowledge acquisition influence the
way they think and make important instructional decisions (Grosser & De
Waal, 2006; Chan, 2008; Muis & Sinatra, 2008). These instructional deci-
sions include the choice of teaching styles, teaching methods and strategies,
and the choice of assessment activities. According to Schraw and Olafson
(2003), the most frequently used terms in the literature to describe educators’
beliefs about knowledge and knowledge acquisition refer to ‘realist’, ‘contex-
tualist’ and ‘relativist’ beliefs.

According to Weinert and Helmke (1995) and Schraw and Olafson (2003),
the realist worldview assumes that there is an objective body of unchanging
knowledge that is best acquired through experts via transmission and reception.
Educators with a realist worldview teach actively to learners who are viewed as
passive recipients of pre-established knowledge (Schraw & Olafson, 2003). Real-
ist educators are apt to use norm-referenced assessment such as standardised tests
because they want to determine how much of the pre-established curriculum
has been learned (Schraw & Olafson, 2003). This type of assessment focuses on
recognizing facts, rather than generating own answers.

According to McCaslin and Hickey (2001) and Schraw and Olafson
(2003), the contextualist worldview assumes that learners construct shared
understanding in collaborative contexts in which educators serve as facilitators.
Contextualists assume that knowledge will change over time and that learners
need skills to acquire new knowledge on their own. They prefer to use authen-
tic assessments that match cooperative activities (Schraw & Olafson, 2003).
It is therefore more likely that contextualist educators would use alternative
assessments such as portfolios and performance-based assessment.

For Cobern (2000) and Schraw and Olafson (2003), the relativist world view
assumes that each learner constructs a unique knowledge base that is different,
but equal to that of other learners. Knowledge is subjective and changeable.
Educators with relativist world views deny the primacy of their own knowledge
and emphasise their role in creating an environment where learners can learn to
think independently. These educators rely on criterion-based assessments tai-
lored to each learner’s individual needs and include assessment practices that
demonstrate learner achievement through the use of written, numerical, oral,
visual, technological or dramatic media (Schraw & Olafson, 2003).

The above-mentioned beliefs differ in a variety of important ways and
entail three distinct ways of teaching and assessment, which in turn impact
on the learning styles that are addressed through teaching and assessment.

Based on the above discussion, we illustrate, in summary form, our view
on how teaching beliefs influence teaching styles, the choice of the various
types of teaching and learning methods and strategies, as well as assessment
activities to ultimately accommodate a particular perceptual preference as

learning style (Fig. 1).
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Figure 1. Balancing teaching, learning and assessment with learning styles.
Source: Grosser and De Waal (2006) and De Waal and Grésser (2009)

In essence, teaching styles refer to certain manners in which learning activ-
ities are presented to learners in order to achieve learning outcomes (Mabena,
2004; Kramer, 20006). The transmission and reception style of teaching implies
that the educator takes a central role and is the source of learning (Kramer,
2006; Arends, 2009). Learners are seen as passive receivers of information
(Gunter et al., 2010). The facilitation style paves the way for learners to take
a central role, participate in constructing meaning and understanding and
undertake tasks by themselves (McCaslin & Hickey, 2001; Borich, 2003;
Kramer, 2005; Gunter et al., 2010). Knowledge is seen as subjective and
highly changeable (Cobern, 2000).

It is clear from Figure 1 that the choice of teaching methods, teaching
strategies and assessment activities accommodates a particular teaching style.
This, in turn, accommodates a specific learning style. In order to accommo-
date all the learning styles, teaching methods and strategies as well as assess-
ment activities need to be varied in order to accommodate perceptual prefer-
ence as a pedagogical need in the classroom.

This brings us to the following question: to what extent does the choice
of teaching and learning strategies accommodate a variety of perceptual pref-
erences in order to promote pedagogical security and in doing so respect
learners’ fundamental rights?
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IV. Aims of the research

By means of a questionnaire distributed to educators (Grosser & De Waal,
2006; De Waal & Grasser, 2009) and a questionnaire distributed to learners,
we attempted to determine: (1) the degree to which participating educators saw
themselves as addressing perceptual preferences as pedagogical needs and fun-
damental rights of learners in their classrooms; (2) the compatibility of teaching
practices with learners’ perceptual preferences as pedagogical needs and funda-
mental rights; (3) whether participating educators were empowered to meet
learners” perceptual preferences as pedagogical needs and fundamental rights;
and (4) the degree to which participating learners perceived the classroom
practice of educators as compatible with their perceptual preferences as peda-
gogical needs and fundamental rights. For the sake of this article, we will focus
on learner perceptions, and the second and fourth aims mentioned above.

V. Research design

We undertook a preliminary exploratory study framed within a positivist
research paradigm that was quantitative and descriptive in nature to gain
practical knowledge of and insight into the emerging philosophies of teaching
and learning, and to link these to the variety of teaching styles, teaching meth-
ods and assessment strategies employed to meet the perceptual preferences as
pedagogical needs of all learners in a classroom. Furthermore, we also explored
the importance of acknowledging the fundamental rights of learners in the
classroom by doing a document analysis of the relevant legislative acts and
subordinate legislation, backed by an advocacy approach.

(a) Data collection instrument

The data were collected by means of two comprehensive researcher-developed
and self-administered questionnaires for educators and learners which required
them to reflect critically on teaching practice in the classroom. The question-
naire for the educators comprised seven sections, while the questionnaire for
the learners’ included six sections:

— Section 1: Sociodemographic data

— Section 2: Teaching styles (built-in consistency: personal evaluation)

— Section 3: Teaching methods (Cronbach’s alpha to measure consistency)

— Section 4: Perceptual preferences as learning styles (built-in consistency:
personal evaluation)

— Section 5: assessment strategies (Cronbach’s alpha to measure consistency)

— Section 6: Emerging philosophies of teaching and learning (only educator
questionnaire; Cronbach’s alpha to measure consistency)

— Sections 7 (educators)/6 (learners): The importance of learners’ fundamen-
tal rights (weighted ranking)
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The relevant literature provided the basis for developing sections 2-6 of
the questionnaire, while the relevant legal documents provided the basis for
developing sections 7 (educators)/6 (learners).

(b) Population and sample

The research was conducted in the D7 district (Vereeniging, Meyerton, Sharp-
eville, Heidelberg and Nigel) of the Gauteng Department of Education, and
involved all primary and secondary schools in the district (N = 83).

The randomly selected sample comprised the following participants:

— schools (n = 18); (9 primary schools, and 9 secondary schools);
— educators (n = 244); and
— learners (n = 520).

The study was bound to one geographical area, which poses a limitation
on the generalizability of the research findings.

(¢c) Pilot study

Before administering the questionnaire to the entire sample, a pilot study was
conducted with a selected number of subjects from the target population to
assess the reliability and validity of the questionnaire items.

Cronbach’s alpha coefficients were calculated to determine the internal
consistency of sections 3, 5 and 6 of the educator questionnaire and sections
3 and 5 of the learner questionnaire. Cronbach’s alpha is a reliability coeffi-
cient that calculates the extent to which items, such as those found in a ques-
tionnaire, are correlated positively to one another (Akbaba, 2006). The reli-
ability coefficients calculated to test the internal consistency of the two
questionnaires sections are shown in Table 1. The pilot study, as well as the
actual study, indicated that the questionnaire complied with reliability criteria.
Validity was arrived at by considering both content validity and construct
validity. The content validity was supported by the fact that we constructed
the specific questionnaire items strictly according to the definition of each
section. The construct validity was underpinned by the fact that although the
test focused on different sections, they all dealt with aspects which were impor-
tant in meeting the pedagogical needs and ensuring the fundamental rights of
learners.

Cronbach’s alpha measures consistency among individual items on a scale
(Simon, 2008). According to Sekaran (2000), the internal consistency reliabil-
ity increases when Cronbach’s alpha moves closer to 1. Our reliability coef-
ficients were higher than 0.7, thus indicating that the items of the question-
naire had good internal consistency. The inter-item correlations also revealed
acceptable results (0.15-0.5).
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Table 1. Reliability coefficients

Learners
Pilot study Completed study
Cronbach’s — [nter-item  Cronbach’s  Inger-jtem
Sections Headings alpha correlation _alpha correlation
Section3  Methods 0.78085 0.27776 0.73088 0.15203
Assessment
Section 5 strategies 0.73832 0.21657 0.78219 0.1949

Source: De Waal and Grosser (2009)

VI. Data analysis and interpretation

The response rate for the learner questionnaire was 506 learners (97.30%) out
of a possible 520 learners. Questions which were left unanswered have been
omitted from the data shown in the tables.

The sociodemographic information indicates that the learners were repre-
sentative of a variety of grades and phases (except the Foundation Phase
(Grades 1-3)) and various age groups (ranging from 8-21 years of age).

(a) Teaching styles

Learners were requested to indicate the percentage (%) of time that their
educators normally spent on using the following teaching styles in the class-
room. These responses are shown in Table 2.

The responses concerning the use of a particular teaching style indicated
that there was a strong focus on the transmission-reception style of teaching.
Against the background of accommodating diverse learning style needs, this
response did not indicate that teachers create an ideal teaching and learning
situation, where learning style needs are addressed in a balanced way. Both
the transmission-reception style of teaching and the facilitation style of teach-
ing needed to be used on a fairly equal basis during teaching. The perceived
situation implied that the entire spectrum of world views regarding teaching
and learning was not represented in teaching and learning and that the vari-
ety of pedagogical needs was thus not met.

Table 2. Teaching styles in the classroom (learner responses)

Always Often Sometimes Never
Educator talks most of
the time 36.22% 42.52% 20.28% 0.20%
Learners are involved,
they discover and inquire  26.77% 33.27% 37.40% 1.38%

Source: De Waal and Grosser (2009)
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(b) Teaching methods

Learners’ responses on how often their educators used a variety of teaching
methods while teaching are shown in Table 3.

The learners’ responses indicate that the educators used a variety of teach-
ing methods. Yet a closer examination of the responses reveals a strong ten-
dency to use methods that fit into a realist world view, namely questioning
(69.49%), demonstrations by educators (35.63%) and presentations by edu-
cators (33.66%). This is closely in line with the previous responses, which
indicated that educators focused strongly on the transmission-reception style
of teaching. Learners were therefore apparently viewed as passive recipients of
pre-established knowledge and there seemed to be an emphasis on deliberate
practice. There is, however, some indication that the relativist and contextual
world views were also accommodated to some extent during teaching through
the use of worksheets (37.40%) and cooperative learning (30.51%).

Table 3. Teaching methods used in the classroom (learner responses)

Always Often  Sometimes  Never
% % % %

Lectures 16.93 29.33 35.58 14.57
Drilling 24.02 17.32 38.78 19.49
Worksheets 37.40 41.14 19.88 0.59
Presentations by educator 33.66 35.24 25.39 3.74
Demonstrations by educators 35.63 30.12 29.53 2.56
Constructing concept maps 6.30 25.39 50.39 15.55
Case studies 16.93 35.24 39.57 6.10
Making posters 9.25 17.52 57.68 14.96
Oral presentations by learners 14.96 37.20 43.50 2.95
Role playing 11.42 20.67 53.15 13.39
Designing activities/tasks 9.45 20.08 49.02 19.69
Projects 19.29 36.22 36.42 7.28
Field trips 3.54 6.10 48.03 40.94
Experimenting 5.31 27.17 46.46 19.29
Questioning 69.49 20.28 9.25 0.20
Debates 12.60 15.94 48.62 21.85
Surveys 4.33 22.24 44.49 25.79
Crossword puzzles 591 15.16 59.06 19.29
Cooperative learning 30.51 31.10 33.66 3.15
Demonstrations by learners 8.46 26.38 52.76 11.22

Brainstorming 24.41 31.30 34.45 8.46
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(¢c) Perceptual preferences as learning styles

Learners were requested to indicate how frequently their educators accom-
modated the four major perceptual preferences as learning styles through their
teaching. These responses are indicated in Table 4.

Although all the perceptual preferences were indicated as being accom-
modated during teaching, the responses to this section clearly supported the
relativist world view due to the fact that the learning style most often accom-
modated during teaching was that of the thinker (48.23%). This implied that
the focus was on learners who like to learn by analysing things and creating
understanding for themselves. The responses to these questions contrasted
strongly with the responses to the previous two sections where a strong focus
on the realist worldview during teaching was observed. This discrepancy could
perhaps be due to learners’ misunderstanding that the concept of reading
automatically implies the application of thinking skills.

Table 4. Accommodating perceptual preferences as learning styles
(learner responses)

Always Often  Sometimes Never

Sensors and feelers: 214 103 137 52
Learning by seeing, hearing and

feeling. 42.13% 20.28%  26.97% 10.24%
Watchers: 142 187 133 44
Learning by watching and observing

others.

Prefer lectures and demonstrations. 27.95% 36.81% 26.18% 8.66%
Thinkers: Learning by analysing 245 143 110 8
things and creating understanding on

their own.

Prefer to read theory and study

individually. 48.23% 28.15% 21.65% 1.57%
Doers: Learning by preferring practice 147 174 158 27
to theory.

Prefer to complete projects. 28.94% 34.25% 31.10%  5.31%

Source: De Waal and Grosser (2009)

(d) Assessment strategies in the classroom

Learners were requested to indicate how often their educators provided them
the following variety of assessment opportunities. The responses are shown in

Table 5.
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Table 5. Providing learners different assessment strategies (learner responses)

Always Often  Sometimes  Never
% % % %

Analysing/breaking up into
parts 22.24 36.81 36.81 3.35
Synthesizing/grouping things
together 12.20 28.15 44.09 12.60
Planning 29.33 37.60 26.18 5.51
Providing precise, to-the-point
detail 20.87 31.30 41.73 5.12
Discovering and exploring 10.63 36.42 36.02 15.35
Experimenting 11.22 24.41 45.28 18.11
Practical applications 15.35 32.28 42.32 8.46
Group discussions 29.13 27.17 37.99 4.92
Action, moving around 25.20 17.32 36.02 20.08
Research 24.61 36.42 34.45 3.54
Investigations 17.72 27.76 45.87 7.87
Assignments 38.78 31.10 27.76 1.18
Tests/Exams 61.81 23.43 13.39 0.39
Presentations and
performances 25.00 28.54 42.52 2.36
Translation tasks:
graphs, diagrams, mind maps 16.34 23.43 50.20 8.07

In line with the dominance of the realist world view indicated in two of
the previous sections, it was not surprising that the most widely used assess-
ment methods were tests and exams (61.81%). Assessment strategies in sup-
port of the relativist world view, namely assignments (38.78%) and planning
(29.33%), and group discussions (29.13%) that supported the contextualist
world view were also indicated as assessment strategies used by educators.

It was evident that there was an imbalance between the three world views
in the educators’ choice of assessment strategies. This implied that there was
a stronger focus on assessment strategies favoured by learners who were con-
vergers and divergers.

Faced with demands for increased classroom control, educators may
increasingly begin to plan instruction and choose assessment strategies in order
to discourage classroom misbehaviour, rather than aiming at promoting learn-
ing and meeting the needs and rights of learners (Kagan, 1992).
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(¢) The importance of the fundamental rights of learners

As reflected in Table 6, learners were requested to rate specific statements in
order of priority in the classroom on a scale of 1 (the most important) to 15
(the least important). We ranked the fifteen statements in expected order of
importance based on stipulations of the legislation, which is indicated in Table
6 as the expected rating. The ranking process comprised sections from the
Constitution as the supreme law of the country. Specifically, section 29(1)(a),
which relates to the right to basic education and section 28(2), which refers
to the best interests of the child as of paramount importance. Moreover, sec-
tions from the Schools Act 84 of 1996 were used as an example of education
legislation. Specifically, section 4(1), which refers to taking the best interests
of the learner into consideration; section 5(1) which refers to serving the
educational requirements of learners without unfair discrimination; section
8(2), which refers to the maintenance of the quality of the learning process;
section 8(7), which refers to never unfairly discriminating against learners;
and section 20(1)(a), which refers to promoting the best interests of the
school and ensuring its development by providing quality education to all
learners. The ranking process also comprised sections from Policy Act 27 of
1996 as an example of educator specific legislation: section 4(a), which refers
to advancing the fundamental rights of every learner in terms of the Constitu-
tion; section 4(a)(i) and (ii), which refer to the right of every learner to be pro-
tected against unfair discrimination and the rights of every learner to basic
education; section 4(f), which refers to achieving an integrated approach to
education; section 4(h), which refers to, among other things, the need to recog-
nise the aptitudes, abilities and interests of learners; and section 4(i), which
refers to encouraging independent and critical thought.

In the last instance, the ranking process comprised the seven roles of edu-
cators taken from the Norms and Standards for Educators in section 3 of the
Policy Act 27 of 1996. While these roles have been mentioned above, it should
be noted that the fourth role specifically refers to educators upholding the
Constitution, while developing a supportive and empowering environment
for learners and responding to their educational needs.

Table 6 compares the expected ranking of the statements, based on legal
stipulations, in order of importance with the actual ranking made by the learn-
ers themselves. The actual ranking indicates the rank order from 1-15 and the
percentage of learners who indicated that a particular statement was most
often featured in the classroom.

It was disconcerting to note from the responses that some of the most
important aspects in dealing with the pedagogical needs of learners, such as
pacing learning according to different needs of learners (ranked 15th),
responding to the educational needs of learners without discrimination
(ranked 13th), and using different approaches to teaching and learning appro-
priately (ranked 9th) were not ranked higher in order of priority in the class-
rooms. These outcomes were supported by the fact that the choice of teaching



On safety and security in education Educar 2014, vol. 50/2 357

Table 6. Rating learners’ fundamental rights (learner responses)

Expected
rating: Actual
based on learner
stipulations rating %
2 Safeguarding the interests of the learner 5 5.51
6 Protecting the dignity of all learners 10 2.17
13 Enforcing school rules 8 3.56
14 Coping with the work 2 21.26
15 Adhering to practices that have been proven 1 2461
10 Organising the portfolios of all learners 10 2.17
11 Maintaining the workload efficiently 12 1.77
12 Managing personal stress levels 7 3.94
9 Advancing the diverse cultures of learners 13 1.57
4 Protecting learners’ rights to education 3 7.87
3 Upholding the fundamental rights of learners 4 7.28
Pacing learning according to the different needs of
5 learners 15 1.38
Responding to the educational needs of learners,
8 no discrimination 13 1.58
Using different approaches to teaching and
7 learning 9 3.35
1 Protecting the best interests of the child 6 4.93

Source: De Waal and Grosser (2009)

methods and assessment strategies noted by the learners seemingly favoured
the needs and interests of a particular group of learners only.

Another disturbing aspect of the learner responses in Table 6 was observed
in their ranking of educators” adhering to practices that have been proven
(ranked 1st) and their coping with the work (ranked 2nd) as the two most
important features in classrooms. Moreover, managing stress levels (ranked
7th) and enforcing school rules (ranked 8th) were ranked higher than educa-
tors” using different approaches to teaching and learning in the classroom.
These outcomes could point to a mismatch between the legal obligation to
uphold the fundamental rights of all learners and meet their pedagogical needs
by adapting and changing approaches to teaching and learning in the class-
room to accommodate all learners.

In the final analysis, we found the most disturbing aspect of these learner
responses to be the ranking of educators’ pacing learning according to the dif-
ferent needs of learners at the least important level (ranked 15th). What seemed
to be a contradiction in terms was that, although the learners ranked protecting
their right to education in third position, upholding their fundamental rights
in fourth position, safeguarding their interests in fifth position and protecting
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the best interest of the child in sixth position, the specific statements that would
prove these experiences in the classrooms (protecting their dignity, advancing
diverse cultures, pacing learning according to different learner needs, responding
to learners’ educational needs, and using different approaches to teaching and
learning) did not support these four responses. This seeming contradiction
might be explained by the fact that South African learners frequently hear and
read about these aspects as being protected by the Constitution and might have
believed that these fundamental rights were being advanced in the classrooms,
although their ranking order suggested the opposite.

Once more, confirming our previous research publications (Grosser & De
Waal, 2006; De Waal & Grésser, 2009), these outcomes indicated a mismatch
between the South African legal obligations to uphold the fundamental rights
of all learners and meet their pedagogical needs, and approaches to teaching
and learning in the classroom.

VII. Conclusions

Although exploratory in nature, this research voiced a number of concerns
from learners regarding classroom teaching and learning.

The first aim of this study was to determine the compatibility of teaching
practices with pedagogical needs (accommodating perceptual preferences as
learning styles) and the fundamental rights of learners. This study indicated
that teaching practices were not yet compatible with the emerging pedagogi-
cal needs and fundamental rights of learners. In the context of the research, it
was the pedagogical needs of the converger/senser and the diverger/watcher
in particular that were accommodated. The danger of teaching according to
one strategy could result in a classroom situation where some learners would
always enjoy lessons and do well, while others would struggle and feel ill at
ease all the time. In time, some learners could then be seen as good, dedicated
and talented, while others could be labelled as slow, bored or difficult. This
does not augur well for pedagogical safety and security in classrooms. It is
recommended that by understanding how to cope with learning styles, educa-
tors would be able to avoid the aforementioned problems, promote learner
performance and competency, and enhance the pedagogical security of learn-
ers. In this way the fundamental rights of learners would also be upheld.

The second aim of the study was to determine whether educators were
empowered to meet the pedagogical needs and fundamental rights of the
learners in their classrooms. This study indicated that educators appeared not
to be empowered to do so. The strong focus on adhering to practices that have
been proven and coping with the work implied that the fundamental rights
of learners were neglected in practice. According to the data, the pacing of
learning according to the different needs of learners and using different
approaches to teaching and learning appropriately were ranked much lower
than expected. These results sound a warning that inclusive education might,
in time, become an unrealised dream. To prevent this from occurring, educa-
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tors should be trained in the importance of meeting the pedagogical needs and
fundamental rights of all learners and practise the skill if they are to face this
challenge more successfully than is apparently happening in classrooms today.

Pedagogical safety and security linked to accommodating perceptual pref-
erences as learning styles in education will not be enhanced and/or improved
in South Africa if the strategies for teaching and learning are not balanced with
the pedagogical needs and fundamental rights of all learners.
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Resumen

La seguridad no es una condicién que se dé de manera espontdnea en los centros educativos.
Su presencia requiere articular mecanismos que permitan conocer y hacer un seguimiento
de los riesgos presentes, tanto en el interior como en el exterior del recinto escolar, asf como
planificar acciones preventivas adecuadas. La no atencién a los aspectos relativos a la seguri-
dad repercute directamente en el desarrollo académico del alumnado y en el desarrollo
profesional de los docentes.

El presente texto indaga sobre la perspectiva de la autoevaluacién como estrategia para
impulsar la mejora de la seguridad integral en centros educativos. Especificamente, pre-
senta el cuestionario de autoevaluacién EDURISC (Q-EDURISC), herramienta que per-
mite a las instituciones docentes evaluar su nivel de seguridad integral (NiSI).

Palabras clave: evaluacién; prevencién; seguridad; centros educativos.

Resum. L autoavaluacid per a la millora de la seguretat integral en centres educatius
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Abstract. Self-assessment to improve integral safety in schools

Safety and security are not conditions that emerge spontaneously in schools, but require
mechanisms that permit identifying and monitoring the internal and external risks of school
schools, as well as planning preventive actions. Ignoring aspects related to safety and secu-
rity impact directly on the educational development of students and the professional devel-
opment of teachers. This paper uses a self-assessment approach as a strategy for improving
the integral safety and security of schools. Specifically, we present the EDURISC self-
assessment questionnaire (Q-EDURISC); a tool that allows schools to assess their integral
safety score (NiSI).

Keywords: assessment; prevention; safety; schools.
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de las organizaciones educativas

Introduccién

El centro educativo, como cualquier organizacién, debe atender las condicio-
nes fisicas, psiquicas y sociales que ofrece a sus ocupantes. Administradores,
gestores y directivos tienen la responsabilidad de velar por el bienestar de
alumnos, profesores u otros miembros de la comunidad docente, protegién-
doles de las amenazas potenciales (Ley 31/1995, de prevencién de riesgos
laborales; Real Decreto 732/1995; Ley Orgdnica 2/2006, de educacién).

Aunque siempre se ha cuidado el ambiente escolar, la importancia dada
a la seguridad en los centros educativos aumenta a medida que se conoce la
influencia directa que ejerce en el nivel de confort de alumnos y profesores
(Ramdass y Lewis, 2012), as{ como su incidencia indirecta en los resultados
escolares. Seguridad y educacién confluyen como dos concepciones insepa-
rables (SHE, 2009; St. Leger et al., 2010), con lo cual deja de tener sentido
el hecho de plantear una actividad educativa sin un marco adecuado de segu-
ridad que la sustente. Decisiones sobre dénde se construye el edificio, quién
realiza las tareas de mantenimiento, junto con la adecuacién de las variables
ambientales y la implementacién de politicas y programas preventivos en la
escuela estdn relacionadas con la salud y el potencial de aprendizaje de los
estudiantes (Herndndez y Moreno, 2006; Everett et al., 2007; Ramdass y
Lewis, 2012). Trabajar y estudiar en un ambiente seguro y saludable puede
facilitar la tarea y mejorar el rendimiento, asi como el bienestar y el confort
de sus ocupantes.
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Los centros educativos, para garantizar la protecciéon de la comunidad
educativa ante los peligros, deben desarrollar procesos de gestion de la seguri-
dad, cumpliendo la normativa y la legislacion vigentes. Han de respetar, asi-
mismo, los requisitos minimos de seguridad, higiene, actstica y accesibilidad
de las instalaciones (Real Decreto 132/2010), cuidar las relaciones sociales y
la formacién del profesorado y del alumnado para que sepan responder ade-
cuadamente a las situaciones de emergencia. La formacién en valores preven-
tivos, de seguridad y de salud, que los agentes sociales demandan que estén
contemplados en el curriculum escolar como contenidos transversales (Minis-
terio de Trabajo e Inmigracién, 2007), deben atenderse junto con los aspectos
de organizacién y funcionamiento (Ferreira et al., 2005) y la creacién de una
cultura y un clima preventivos.

Si consideramos que la seguridad no es una condicién que se dé esponté-
neamente, habremos de asumir la necesidad de intervenir para garantizarla en
todos los aspectos de la vida escolar (Borras, 2008; IUPES, 2009; St. Leger et
al., 2010). Su gestién requiere conocer qué pasa en el centro educativo y saber
cudles son los peligros a los que se enfrentan alumnos y profesores en la vida
cotidiana. El diagnéstico y la evaluacién son los primeros pasos necesarios para
reconocer el entorno, los recursos con los que se cuenta y las acciones que se
desarrollan, para, posteriormente, tomar decisiones que permitan disefiar u
optimizar politicas de seguridad, asi como elaborar planes de autoproteccién
acordes con la realidad de la institucién.

Aunque la Administracién educativa y los servicios de prevencién de ries-
gos laborales impulsan evaluaciones de riesgos de diversa indole, que aportan
la visién de los expertos y los técnicos de prevencidn, los procesos internos de
evaluacién también son necesarios para analizar y reflexionar sobre las propias
concepciones y prdcticas de seguridad. La autonomia de los centros educativos
apoya, asi, que los directivos y los profesores sean los primeros interesados en
conocer si las pricticas y las actuaciones que alli se realizan son las mds ade-
cuadas y si éstas promueven el alcance de cotas mds elevadas de seguridad.

La presente aportacién! analiza el reto que supone para las organizaciones
educativas el responder a las necesidades de seguridad, presentando la perspec-
tiva de la autoevaluacién como una estrategia para valorar su seguridad, utili-
zando el cuestionario de autoevaluacién EDURISC (Q-EDURISC de ahora
en adelante). Las reflexiones se acompafan de otras referencias a los procesos
de mejora interna y externa, asi como de la caracterizacién de la perspectiva de
la autoevaluacién en centros educativos.

1. Aportacién vinculada a la actividad del grupo EDURISC (http://edo.uab.cat/edurisc). El
equipo de investigacion estd conformado por Joaquin Gairin (UAB, coordinador), Diego
Castro (UAB), Anna Dfaz-Vicario (UAB), Ramén-Jordi Moles (UAB), Manuel Rosales
(GRISC), Jordi Sans (ISPC), Xavier Sentinella (GRISC), Manuel Martin (MSconsultors)
y Olga Vitolo (UAB).
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1. La mejora interna versus la promocién de la mejora externa

La gestién de la seguridad en los centros educativos, como cualquier otro
proceso organizativo, se dirige a la mejora, procurando aumentar el bienestar
de profesores, de alumnos y de la comunidad educativa en general, optimizar
la organizacién y el funcionamiento de las actividades del centro, implementar
procesos de gestién acordes con los valores culturales preventivos, etc. Su
gestién persigue, en este sentido, la superacién de las situaciones inseguras,
mediante el establecimiento de procesos, estrategias y comportamientos emi-
nentemente preventivos.

El modelo de gestién de la seguridad predominante, adoptado y aplicado
por las organizaciones antes de la publicacién de la Ley de prevencién de
riesgos laborales, era un modelo de «reaccién»: las actuaciones se dirigfan a
eliminar o reducir el riesgo una vez que los acontecimientos o las contingencias
ya se habfan producido. Se actuaba sobre las causas primarias que desencade-
naban los hechos. Poco a poco, este modelo se fue dejando atrds para dar paso
a un modelo mds activo, en el que se actda antes de que las contingencias
tengan lugar (Benavides et al., 2005; Ferndndez, 2006; INSHT, 2008), impul-
sando actuaciones preventivas que permiten anticiparse a los hechos.

La perspectiva inicial adoptada se relaciona con un modelo normativo,
donde la gestién de la seguridad se centra en los aspectos fisicos del edificio,
en su infraestructura y en la adopcién de prescripciones e instrucciones gene-
rales para ser utilizadas en caso de emergencia. El paso a la gestién de la segu-
ridad activa, que integra la prevencién en todas las actividades de la organiza-
cién (tanto en la vertiente fisica como en la social y psiquica), otorga un papel
destacado a la seguridad. La seguridad, la salud y la prevencién son tres valores
que entran a formar parte de la cultura institucional, con lo que se asume una
concepcién implicita y presente en todas y cada una de las dimensiones orga-
nizativas.

La presencia de estos dos modelos de gestién implica hablar también de
dos perspectivas para la mejora de la seguridad de los centros educativos,
que, aunque contrapuestas teéricamente, conviven en el seno de las organi-
zaciones:

a) Los procesos de mejora externos que las administraciones pedagdgicas y
los servicios de prevencién llevan a cabo para asegurar unas condiciones
minimas de seguridad en todos los centros educativos. Se centran en la ela-
boracién de normativas y protocolos esténdares, que les permitan mejorar
sus niveles de seguridad y garantizar el derecho a una educacién sin riesgos
para la salud.

b) Los procesos de mejora internos que los centros educativos impulsan para
dar respuesta a las problemdticas de seguridad especificas y propias de su
contexto de actuacidén. Se centran en la elaboracién de planes, protocolos,
actuaciones y estrategias adaptadas a cada entorno académico.
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Como resultado, tanto la Administracién y los servicios de prevencién
como los centros educativos necesitan, a nivel particular, conocer si las actua-
ciones desarrolladas son o no efectivas, si sirven o no a los propésitos explici-
tos o implicitos que se persiguen vy si éstas favorecen los resultados pretendidos,
al mismo tiempo que precisan ahondar en las razones que avalan las respuestas
dadas a las situaciones diarias que acontecen en los centros (Gairin, 2009).

La evaluacién aparece, asi, como un elemento central, que permite analizar
desarrollos que nos dan respuestas sobre si se avanza o no, en qué direccién,
qué factores favorecen o no el bienestar y la seguridad de la comunidad edu-
cativa, etc. Se concibe como un proceso de apoyo permanente al proceso de
planificacién y ejecucién de las intervenciones (Gairin, 2009). La delimitacién
de las politicas de seguridad y de la planificacién de las actuaciones preventivas,
tanto internas como externas, deben, asi, incluir referencias a la evaluacién
para el control de los procesos y la obtencién de informacién sobre los mismos,
tanto para detectar problemas y disfunciones como para consolidar iniciativas
(Gairin, 2007).

Mediante la realizacién de procesos de evaluacién externos, la Administra-
cién educativa persigue la comprobacién del cumplimiento de la normativa,
la identificacién de problemdticas generales de seguridad y la adopcién de
decisiones globales que permitan la mejora de la seguridad integral de los
centros docentes. Por su parte, las instituciones docentes, mediante la evalua-
cién interna, persiguen comprobar la efectividad de sus procesos de gestién,
organizacién y funcionamiento en base a los valores y a los principios preven-
tivos adoptados, para conocer el grado de realizacién y las dificultades que se
les presentan, pensando qué pueden hacer al respecto.

La finalidad dltima de todos los agentes implicados en la seguridad integral
de los centros docentes ha de ser la mejora de la educacién y del bienestar de la
comunidad educativa. La adopcidn parcial de una u otra perspectiva tiene sus
peligros y sus beneficios. Los procesos evaluativos externos, dirigidos a la clasi-
ficacién y a la normalizacién de instituciones, padecen limitaciones en cuanto
a su uso para la mejora, debido a que las variables y los indicadores considerados
de una manera estandarizada no tienen siempre en cuenta las prioridades de los
centros educativos. Por el contrario, los procesos de evaluacién internas mues-
tran una repercusién mds directa en el desarrollo organizacional, en el desarro-
llo profesional de los docentes y una mayor utilidad social sobre lo que son y
lo que hacen los centros educativos (Gairin, 2009), pero requieren de la exis-
tencia de un contexto proclive a la reflexién y al intercambio de ideas.

Para aunar los beneficios que uno y otro modelo presentan para la mejora
de la seguridad integral en instituciones docentes, podemos disponer de la
perspectiva valorativa de la autoevaluacidn, que, partiendo de propuestas exter-
nas espeuahzadas, permite y apoya procesos internos y contextualizados de
revisién. Realizada por los profesionales que actdan en el centro, sin excluir la
posibilidad de contar con ayuda externa, permite aumentar la comprensién
del centro sobre su propia seguridad, generando cambios asumidos por parte
de los colectivos implicados y con menos resistencias al cambio.
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2. La autoevaluacién para la mejora interna

La realizacién de procesos de autoevaluacién en los centros educativos viene
justificada por la responsabilidad que tienen los profesionales sobre la mejora
de la organizacién y el funcionamiento del centro y de los programas que en
ellos se desarrollan. Cuando las instituciones tienen capacidad para decidir,
puesto que gozan de autonomia institucional y profesional, son las primeras
interesadas en conocer si las actuaciones que impulsan producen los resultados
esperados y si los mismos responden a los compromisos adquiridos (Gairin,
2007, 2009). En este marco, se hace imprescindible la evaluacién, como meca-
nismo de revisién que permite monitorizar los procesos, detectar deficiencias
e introducir mejoras.

La autoevaluacién se convierte, asi, en un componente esencial de la cali-
dad y el desarrollo de los centros educativos, al mismo tiempo que incremen-
ta el propio aprendizaje organizacional, al promover la constitucién de equipos
de mejora en funcién de los andlisis realizados y los resultados obtenidos
(Murillo, 2008). En este sentido, conecta con los planteamientos que hablan
de las «organizaciones que aprenden», lo cual supone la existencia de institu-
ciones que actdian segtin pautas de accidén consensuadas que se revisan conti-
nuamente, introduciendo mejoras en funcién de las deficiencias detectadas.

Como proceso evaluativo que se impulsa y se inicia en el seno de la orga-
nizacién, supone una excusa, un medio para el intercambio, el encuentro o la
ayuda, y ello favorece procesos de autorreflexién. Especificamente, permite

(Gairin, 2000; Murillo, 2008):

— Clarificar la comprensién de lo que se pretende hacer.

— Mantener e incrementar la moral y la cohesién de los miembros de la
organizacion.

— Proveer informacién sobre aspectos de la institucién.

— Generar un conocimiento mds profundo sobre la realidad de la institucién.

— Impulsar un andlisis reflexivo de lo que se hace en la institucién.

— Facilitar los niveles de coordinacidn.

— Impulsar el didlogo y la participacién.

— Promover el intercambio de experiencias.

— Promover el desarrollo institucional.

— DPosibilitar el desarrollo profesional.

La autoevaluacién es un proceso complejo que «supone una accién reflexi-
va y valorativa sobre una serie de aspectos organizativos, curriculares, contex-
tuales, de gestién, por ejemplo, que interactiian para lograr la calidad del
centro» (Landi y Palacios, 2010: 159). A partir de la informacién recopilada,
se llega a comprender la situacién y se pueden establecer con claridad las
estrategias para la mejora.

El proceso de autoevaluacién institucional tiene sentido si lo que se pre-
tende es la mejora efectiva de la prdctica. Para que sea ttil, debe existir una
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predisposicién clara y la existencia de unas condiciones previas, que pueden
condicionar o limitar la capacidad del mismo para generar cambios (Gairin,
2007, 2009; Landi y Palacios, 2010):

— La autoevaluacién tiene sentido en un marco de autonomifa institucional.
Si la evaluacién ha de conducir al cambio, los protagonistas han de poder
intervenir sobre la realidad.

— La comunidad educativa debe tener un alto sentido de responsabilidad
hacia la tarea docente, para desarrollar procesos participativos de revisién.

— La asuncién de las diferentes concepciones, los puntos de vista y los inte-
reses distintos, etc. que pueden existir en el centro.

— La adopcién de una actitud positiva hacia la reflexidn, el andlisis de las
propias actuaciones y la flexibilidad en referencia a los cambios.

— La existencia de un clima institucional adecuado que no comprometa los
resultados de la evaluacién o vicie el proceso, la autoconfianza de los impli-
cados y el deseo de mejora.

— La predisposicién al cambio y a la innovacién por parte de los profesionales
del centro educativo, incluyendo también las autoridades.

— La presencia de un estilo directivo participativo y comprometido.

— La existencia de una estructura organizativa que lidere y asuma la funcién
de orientar todo el proceso, garantizando la claridad y la transparencia del
mismo.

Todo ello es necesario si tenemos en cuenta que dichos procesos estdn
impulsados por los propios profesionales de la organizacién, que son quienes
los conducen y los implementan. Pueden recurrir a asesores y/o a instrumen-
tos de evaluacién externos, seleccionando previamente qué dimensiones y qué
aspectos quieren evaluar y asumiendo asi aportaciones de especialistas y estu-
diosos de la temdtica, pero el producto final de la reflexién interna siempre es
un informe de autoevaluacién que incluye acciones a implementar para la
mejora de la organizacién y la calidad de la formacién de los estudiantes.

Sea como sea, el proceso se convierte, asf, en una excusa para encontrar
puntos de encuentro y desencuentro, perspectivas profesionales, fortalezas y
debilidades y dreas de mejora, asf como para asumir compromlsos para la
optimizacién y construir una imagen confrontada de la situacién del centro
que pueda analizarse en funcién de las demandas y de las necesidades educa-
tivas, sociales y politicas. Se conjugan, de esta manera, procesos de evaluacién,
innovacién y desarrollo profesional.

La autoevaluacién puede abordarse desde perspectivas diferentes, que
comportarfan esquemas de trabajo distintos. Desde un punto de vista tecno-
légico, el proceso de autoevaluacién parte de un modelo o de directrices
externas que sirven de gufa para la evaluacién, mientras que, desde una pers-
pectiva cultural y critica, el centro arbitra mecanismos propios para facilitar
la reflexién, el intercambio y la implicacién de todo el personal, adoptando
estrategias de trabajo diversas para determinar fortalezas y debilidades de la
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institucién. La adopcién de una u otra perspectiva dependerd tanto de los
objetivos, como del conocimiento del 4mbito de intervencién y de las condi-
ciones que acompafien a la realizacién de la evaluacién.

3. La seguridad integral como reto de las organizaciones educativas

Las organizaciones se enfrentan diariamente al reto de garantizar la seguridad
y la salud de sus usuarios (profesorado, alumnado y demds personal), aten-
diendo a los factores de riesgo que se puedan presentar, tanto en el interior
como en el exterior de las instituciones. Estos riesgos son multiples (medioam-
bientales, fisicos, biolégicos, psicosociales, etc.) y pueden variar dependiendo
tanto del contexto en el que se ubica la organizacién, como de las condiciones
fisicas del edificio y sus instalaciones, asi como de las caracteristicas personales
de las personas que las integran.

En el caso de las organizaciones educativas, el tema de la seguridad adquie-
re, si cabe, todavia mds importancia, por la edad de los estudiantes a los que
atienden y por la importante labor educativa que las mismas desarrollan, pues-
to que son uno de los principales agentes que intervienen en el desarrollo
personal y en la socializacién de nifios y jévenes.

La creacién de un ambiente seguro y saludable es un prerrequisito para que
los procesos de ensefianza-aprendizaje sean efectivos (Gairin et al., 2012). La
seguridad del alumnado, y también del profesorado, es responsabilidad de
todos los miembros de la comunidad pedagégica, desde los que ocupan un
cargo de responsabilidad hasta los que desarrollan puntualmente algin tipo
de actividad en ella. Administracién, directivos, profesores y otros agentes
educativos han de comprometerse con el logro de condiciones de seguridad
dptimas que garanticen la consecucion de los objetivos que la organizacion
pretende conseguir.

Las decisiones de organizacién y funcionamiento adoptadas pueden favo-
recer o entorpecer el alcance de cotas de seguridad mds elevadas. Asi, una
gestién inadecuada no s6lo puede llegar a comprometer la evolucién profesio-
nal del personal y el desarrollo intelectual del alumnado, sino también los
supuestos bdsicos de la educacién relacionados con el aprender a conocer,
aprender a hacer, aprender a convivir y aprender a ser (Ferreira et al., 2005).

La seguridad en los centros docentes se relaciona, asi, con la perspectiva de
las organizaciones saludables (Artazcoz, 2007; Gimeno et al., 2008; Herndn-
dez-Fernaud et al., 2009; WHO, 2010) y la perspectiva de las escuelas pro-
motoras de salud (Buijs, 2009; IUPES, 2009; SHE, 2009; Senior, 2012), que
abogan por atender, de modo global e interrelacionado, los aspectos fisicos,
psicoldgicos y sociales.

Un entorno de trabajo saludable es aquel en el que los trabajadores y jefes cola-
boran en un proceso de mejora continua para promover y proteger la salud,
seguridad y bienestar de los trabajadores y la sustentabilidad del ambiente.
(OMS, citado por WHO, 2010: 15)
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Una escuela promotora de salud es una escuela que implementa un estruc-
turado y sistemdtico plan para la salud, el bienestar y el desarrollo del capital
social de todos los alumnos, de todo el personal docente y de todo el personal
no docente. (SHE, 2009: 2)

Ambas perspectivas persiguen el desarrollo y el bienestar integral de alum-
nos y trabajadores, mediante procesos de prevencién activos y acciones de
promocién de la calidad de vida, la salud y el bienestar. Especificamente, se
caracterizan por la presencia integrada de varios elementos clave que tienen
como objetivo la creacién de un entorno seguro y saludable (tabla 1).

La idea que subyace en ambos planteamientos es la de prevenir los factores
de riesgo y la de promover todas aquellas acciones que eviten consecuencias o
situaciones de funcionamiento inseguras. Para la UNICEF (2010), existen dos
tipologfas de factores que definen la capacidad de una escuela para ofrecer
seguridad a sus ocupantes:

a) Factores estructurales, o hardware de la educacién (inmuebles donde estd
instalada la escuela, los muebles y equipos con los que estd dotada y la
calidad y periodicidad de su mantenimiento).

b) Factores no estructurales, o soffware de la educacién (aspectos que tienen
que ver con el enfoque que la institucién educativa tiene y aplica sobre el
mundo, sobre los seres humanos, sobre el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, sobre las relaciones entre comunidad y escuela y sobre si misma).

Tabla 1. Caracteristicas de las organizaciones saludables y las escuelas promotoras de

salud

Organizaciones saludables Escuelas promotoras de salud

— Desarrollo de politicas escolares
saludables que promueven la salud

) ) . el bienestar.
— Existencia de un entorno fisico Y

seguro y saludable. — Existencia de un entorno fisico

. . . adecuado.
— Presencia de un entorno psicosocial

seguro y saludable. — Promocién de un entorno social

en el que se entablan relaciones de
calidad entre todas las personas que
constituyen la comunidad educativa.

— Creac1/on deun elnto.r no de trabajo  _ 1cysi6n de habilidades de salud
gue dé sop f),rte; as 1r(111c1at1vas y competencias para la accién
¢ promocion de conductas en la programacién curricular.

saludables.

— Existencia de recursos de salud
personales.

— Establecimiento de vinculos con la
comunidad y con las organizaciones
cercanas.

Fuente: A partir de Artazcoz (2007) y IUPES (2009).
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Ambos factores se complementan mutuamente para hacer del centro docen-
te un lugar seguro, ya que «no nos podemos limitar a la seguridad fisica o
estructural del edificio en donde funciona la escuela, sino que tenemos que
abordar también la manera cémo piensa y se comporta» (UNICEF, 2008: 32).

El concepto de seguridad integral aplicado a las organizaciones educativas
se sitla en esta perspectiva global y trata de dar respuesta a la multitud de
aspectos que deben atenderse para garantizar el bienestar de profesores y
alumnos en todas las précticas académicas en las que se implican. La concep-
cién globalizadora de la seguridad que se propone tiene en cuenta los aspec-
tos legales, humanos, sociales y técnicos de todos los riesgos que pueden
afectar a las personas que participan en una organizacién (Gairin y Diaz,
2012). Se distingue en ella la dimensién estdtica del riesgo de la dindmica, en
consonancia con las perspectivas de andlisis de los elementos de la organiza-
cién escolar (Gairin, 1996), teniendo en cuenta que ambas mantienen una
relacién interdependiente (figura 1).

La dimensidn estdtica del riesgo hace referencia a las situaciones que supo-
nen un peligro para la seguridad y la salud de las personas y que se relacionan
con los riesgos derivados de la presencia de agentes naturales (inundaciones,
nevadas, aludes, seismos, etc.), contaminantes quimicos (combustién, explo-
sién, intoxicacidn, etc.), fisicos (ruidos, vibraciones, radiaciones, etc.) y bio-
16gicos (bacterias, virus, hongos, etc.), asi como las actuaciones que garantizan
el estado de conservacién y mantenimiento del edificio y sus instalaciones. Por
su parte, la dimensién dindmica del riesgo agrupa aquellos peligros que se
relacionan con los procesos de interaccidn con las personas, incluyendo el
traslado y la circulacién de seres humanos y vehiculos, el desarrollo de las
actividades propias de la profesion de educador, los riesgos fisicos del alum-
nado y del profesorado y la realizacién de actividades sociales y del tiempo
libre (Gairin et al., 2011).

atureles Circulacién
Edificio e | .
instalaciones | Quimico
\ / ; : Transporte Profesional
Biol6gico Nuclear
| Tiempo .
Fisico libre Social

Figura 1. Referentes de la seguridad integral: dimensién estdtica y dindmica
del riesgo
Fuente: Gairin et al., 2011: 198.
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Ellogro de una escuela saludable sélo es posible si la comunidad educativa
apuesta por la seguridad y la salud, integrdndolas en la vida diaria de la institu-
cién: en los valores que defiende, en las pricticas que promueve, en las compe-
tencias que fomenta, en definitiva, en su cultura. No es suficiente con el com-
promiso y el cumplimiento de la normativa; la seguridad requiere que la
organizacién docente someta sus pricticas a procesos de planificacién, coordi-
nacién, control y evaluacién institucional, buscando la implicacién del profe-
sorado, el alumnado y las familias. En definitiva, se trata de gestionar el riesgo,
hecho que no se reduce a la realizacién de acciones concretas, sino a un:

Proceso mediante el cual un grupo humano toma conciencia del riesgo que
enfrenta, lo analiza y lo entiende, considera las opciones y prioridades en
términos de su reduccién, considera los recursos disponibles y disefia las estra-
tegias e instrumentos necesarios para enfrentarlo, negocia su aplicacién y toma
la decisién de implementarlas. (Roca et al., 2009: 22)

El centro que quiera ser saludable debe, asi, contar con instrumentos de
gestion adecuados, entre los que encontramos la definicién de la politica pre-
ventiva y del plan de prevencién (incluyendo los planes de autoproteccién),
partiendo de la generacién del conocimiento y de la informacién necesaria.
Las evaluaciones de riesgos, tanto internas como externas, se convierten, de
este modo, en un elemento de suma importancia, al constituirse en un instru-
mento previo a la accién preventiva.

4. Fl cuestionario de autoevaluacién EDURISC (Q-EDURISC)
como instrumento para evaluar la seguridad integral

Tal y como se viene apuntando, la seguridad integral en los centros educativos
debe abordarse globalmente, si consideramos que, como cualquier otro 4mbi-
to de la vida escolar, debe someterse a un andlisis y a una valoracién cuantita-
tivos y cualitativos (Wever, 2000), para determinar cudles son los anteceden-
tes de partida y tomar decisiones que permitan alcanzar niveles de seguridad
cada vez mds elevados.

Conocer si un centro educativo es seguro precisa aplicar procesos evalua-
tivos que permitan identificar cudles son los riesgos presentes y conocer si las
acciones preventivas que la comunidad educativa aplica son suficientes y ade-
cuadas. Los factores de riesgo pueden analizarse mediante el uso de diversas
técnicas: listas de chequeo, auditorias técnicas, inspecciones de seguridad,
encuestas, auditorfas de gestion, etc. En el mercado, existen diversos instru-
mentos estandarizados (INSHT, 2012; NCEF, 2012; OSHA, 2012) que pue-
den adaptarse a la realidad organizativa.

Las instituciones educativas han conocido, en los tltimos afios, instrumen-
tos especificos para evaluar los riesgos presentes; sin embargo, muchos de ellos
provienen del dmbito de la empresa. Su uso, aunque recomendable, no siempre
refleja las peculiaridades de este tipo de organizaciones: normativas especificas,
riesgos y problemdticas determinadas, vulnerabilidades del alumnado, etc.
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Habitualmente, también se aplican mediante procesos de evaluacién exter-
na, aunque las evaluaciones internas también empiezan a ser una opcién pre-
valente para los centros educativos, donde la autoevaluacién se defiende como
una de las modalidades éptimas para el andlisis de la seguridad integral. Al ser
realizada por los propios miembros de la institucidn, sin excluir la posibilidad
de contar con ayuda externa, permite reflexionar sobre las précticas diarias y
tomar conciencia de las problemdticas de seguridad a las que el centro educa-
tivo se enfrenta. El reto es la realizacién de procesos sencillos y asequibles, si
consideramos que la valoracién de la seguridad de una institucién docente
comporta atender a una multitud de elementos, muchos de ellos derivados de
una normativa desconocida por el personal de los propios centros.

Q-EDURISC es una herramienta informatizada de fdcil aplicacién que
sirve de gufa para evaluar el nivel de seguridad integral (NiSI) que presenta un
centro educativo. El estudio se realiza a partir del andlisis de diversos dmbitos
de seguridad. Solicitado el acceso al cuestionario y a través de un proceso de
respuesta en linea, los centros identifican el estado actual de su seguridad y
disponen de informacién suficiente para decidir cémo reducir la presencia de
los peligros existentes y cémo prevenir la generacion de nuevos. En esta linea,
el instrumento faculta para:

a) Obtener un diagndstico del NiSI del centro educativo, a partir de la consi-
deracién de 36 dmbitos de seguridad (ver tabla 2), que permite determinar
las fortalezas y las debilidades que presenta la institucién en materia de
seguridad.

b) Propiciar procesos de reflexién sobre seguridad integral, concretamente,
sobre los riesgos y los peligros presentes en el centro educativo, asi como
sobre las medidas y las actuaciones preventivas que se pueden establecer
para evitarlos o prevenirlos. El proceso debe facilitar el intercambio de
ideas y el desarrollo organizacional.

¢) Posibilitar la mejora de las actuaciones en materia preventiva a partir de
una seleccién de las propuestas que se reciben.

d) Promover la cultura preventiva entre toda la comunidad educativa, asi
como el compromiso hacia la mejora de la seguridad, al promover la
reflexién y el debate sobre la situacién y las alternativas existentes.

Dado el cardcter autoevaluativo de Q-EDURISC, y con el objetivo de
ofrecer a los centros la oportunidad de realizar evaluaciones de segurldad ajus-
tadas a sus necesidades, las instituciones docentes pueden elegir qué dmbitos
de seguridad quieren evaluar, y pueden cumplimentar el cuestionario tantas
veces como deseen. Asi, se les permite adaptar el proceso de evaluacién a su
realidad —no todos disponen de las mismas instalaciones ni se enfrentan a los
mismos retos y problemdticas— y realizar evaluaciones sucesivas para compa-
rar y observar los avances realizados.

Cada uno de los dmbitos recoge el mdximo de aspectos posibles referentes
a seguridad e identificados como relevantes. Destacan aquellos que el centro
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Tabla 2. Estructura y 4mbitos de evaluacién del cuestionario Q-EDURISC

Dimensién estdtica

Dimensién dindmica

1

. Riesgos fisicos (patologfa de las

edificaciones).

1. Trdnsito y circulacién interior
y exterior.

2.

Acumuladores de agua caliente.

2. Transporte escolar esporddico
y permanente.

. Calderas de agua caliente sanitaria

o calefaccién.

3. Recogida del alumnado.

. Almacenaje de liquidos inflamables

y combustibles.

4. Medidas de proteccién aplicables
a la seguridad fisica.

. Almacenaje de gases licuados:

petrdleo.

5. Proteccién antiintrusién.

. Instalaciones de gas natural.

6. Proteccién contra actos violentos.

. Aparatos consumidores de gas.

7. Tecnologfas de la informacién
y la comunicacidn.

. Instalaciones eléctricas de baja

tension.

8. Proteccién contra el tréfico
y el consumo de drogas.

. Ascensores y montacargas.

9. Prevencidn contra la inseguridad
social.

10. Extintores. 10. Prevencién del riesgo fisico
del alumnado.
11. Instalaciones fijas. 11. Prevencién de otros riesgos

del alumnado.

12.

Instalaciones petroliferas de uso
propio.

12. Prevencién del riesgo fisico

del personal docente.

13.

Instalaciones frigorificas medianas.

13.

Prevencién del riesgo psicolégico
del personal docente.

14.

Instalaciones térmicas.

14

. Prevencién del riesgo ergonémico
del personal docente.

15.

Instalaciones de agua caliente
sanitaria y de agua fria de consumo
humano.

15. Equipo dirigente y personal
responsable de las actividades

del tiempo libre.

16.

Plan de autoproteccidn.

16.

Botiquin escolar.

17.

Autorizacién municipal.

17.

Dispensa de medicamentos.

18.

Fuentes radioactivas.

19

. Accesibilidad.

Fuente: Gairin et al., 2012: 35
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educativo deberfa considerar y controlar para disminuir o anular la presencia
del peligro o del riesgo (prestando una especial atencién a los aspectos norma-
tivos y de obligado cumplimiento). El nimero de cuestiones que integra cada
dmbito es, asi, variable, pero siempre buscando la exhaustividad en el andlisis
que se realiza.
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El proceso de cumplimentacién de Q-EDURISC se inicia con la seleccién
de los dmbitos de evaluacion y sigue con el proceso de respuesta a cada una de
las cuestiones que se van planteando. Cada enunciado se acompana de una
explicacién de ayuda, que define conceptos clave y matiza el significado y la
importancia de su planteamiento. Esta estructura estd pensada para que las
cuestiones puedan ser respondidas por personal no experimentado en temas
de seguridad y prevencién, pero conocedor de las dindmicas de organizacién
y funcionamiento del centro.

Asimismo, Q-EDURISC proporciona retroalimentacién constante duran-
te todo el proceso, ya que, cuando la respuesta dada a una cuestién presupone
la existencia de un peligro en el centro educativo o el aumento de la probabi-
lidad de que éste se presente a corto o medio plazo, el aplicativo muestra
propuestas para la mejora, como también fuentes de informacién adicional a
las que recurrir en caso de duda. Asi, la fase de respuesta al cuestionario inclu-
ye un proceso de reflexién y aprendizaje en si mismo.

Una vez finalizada toda la fase de respuesta, los centros educativos pueden
descargarse un informe personal e individual que sintetiza los resultados de su
NiSI. El documento facilita la consulta, el andlisis y la valoracién posterior,
persiguiendo un doble objetivo:

a) Sintetizar los resultados de la evaluacién de la seguridad integral en relacién
con cada uno de los dmbitos de seguridad evaluados.

b) Presentar medidas orientativas que permitan que los centros educativos
mejoren en aquellos dmbitos de seguridad en los que han obtenido resul-
tados bajos, ayudando, a su vez, a priorizar las medidas y las actuaciones
correctoras.

Tanto el proceso de respuesta al instrumento Q-EDURISC como el informe
se conciben como puntos de partida para la reflexion y la valoracién de la segu-
ridad integral del centro educativo, con el objetivo de mejorar y conseguir que
las condiciones fisicas de las instalaciones y el bienestar psiquico y social de
alumnos y profesores sean éptimos. A partir de los resultados obtenidos y de las
propuestas de mejora, la comunidad docente debe planificar medidas correctivas
y preventivas adaptadas al contexto y a su realidad particular. Sélo asi es posible
mejorar las condiciones generales de seguridad y salud del centro educativo.

Para que el proceso sea realmente dtil, es necesario que las instituciones
pedagdgicas profundicen sobre las causas de sus fortalezas y debilidades, no sélo
considerando las actuaciones internas, sino también las relaciones que mantie-
nen con el entorno préximo y las actuaciones de agentes externos que condi-
cionan sus acciones en materia de seguridad.

Con todo, el proceso no finalizard aqui, ya que la seguridad requiere de
evaluacién y de reevaluacién constantes. Asi, se concibe como un proceso
de reflexién sistemdtico y permanente (ver figura 2), dirigido a comprobar la
eficacia de los planes y las medidas preventivas y correctivas adoptadas, como
también a identificar peligros nuevos y potenciales.
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Evaluacion de
la Seguridad
Integral

(Q-EDURISC)

11
ar

Analisis de las
areas
deficientes

Reflexion y
disefio de
propuestas para
la mejora

Implementacion
y revision de las
mejoras

Figura 2. Fases del proceso de evaluacién y mejora permanente
Fuente: Dfaz-Vicario, 2010: 7.

Aunque el proceso de evaluacién utiliza un instrumento estandarizado, una
buena evaluacién interna de la seguridad debe estar contextualizada, ser com-
prensiva, formativa e implicar a los usuarios. Asi, Q-EDURISC puede ser apli-
cado en solitario por el director, por algtin miembro del equipo directivo o por
el técnico o coordinador de prevencién de riesgos, que son quienes pueden
tener mds informacién al respecto. Sin embargo, dicha actividad es mds rica si
se informa a todos los miembros de la comunidad educativa sobre el proceso
de autoevaluacién y se les implica en el mismo, solicitando su participacién
mediante algunas preguntas durante el proceso de revision (;qué opinan de la
seguridad del centro?, ;qué deficiencias detectan?) y en el proceso de andlisis y
toma de decisiones, en base a los resultados obtenidos (;qué medidas correcti-
vas y/o preventivas pueden adoptarse?). Una evaluacién de la seguridad parti-
cipativa sirve de excusa y de medio para el intercambio, la contrastacién, el
encuentro y el aumento del compromiso hacia la seguridad.

Realizar la evaluacién de la seguridad integral de una manera participativa
permite la reflexién sobre la prictica y se convierte en un primer paso que
facilita la mejora institucional y el desarrollo profesional. Sirve de encuentro
y ayuda a aumentar el compromiso de los miembros de la comunidad educa-
tiva hacia la calidad (Gairin, 2007). En definitiva, tan importante son los
resultados como el proceso de discusién y contraste que puede generarse
durante la fase de andlisis de la seguridad.

5. Comentarios finales

La seguridad y la salud son dos variables que influyen en el bienestar de alum-
nos, profesores y otros miembros de la comunidad educativa, y se deben
incluir como parte de las tareas ordinarias de gestién del centro educativo, sin
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limitarse al cumplimiento de la normativa de servicios e instalaciones o a la
existencia de extintores. La mejora de los niveles de seguridad del centro
requiere contemplarla en todos aquellos aspectos que, de una u otra forma,
pueden repercutir en la integridad de las personas que desarrollan algtin tipo
de actividad en él. Asi, debe estar presente tanto en las normativas y en las leyes
educativas de cardcter general, como en las acciones particulares impulsadas
por cada institucién.

Las evaluaciones de riesgo, junto con los procesos de planificacién, disefio
e implementacién, constituyen una necesidad y una obligacién. Dificilmente
un centro educativo podrd ser seguro y hacer frente de modo satisfactorio a
los accidentes y a las emergencias si no conoce sus principales riesgos y aplica
planes preventivos y de mejora de las situaciones que pueden comportar un
peligro para las personas que intervienen en él.

A los procesos de evaluacién externos, realizados por la Administracién y
los servicios de prevencidn, deben afiadirse los procesos de evaluacién inter-
nos, que, centrados en procesos y resultados, han de plantearse desde la rigu-
rosidad, el sistematismo y la reflexion necesaria. Los procesos autoevaluativos
constituyen una opcidn excelente para impulsar la cultura de la prevencién,
al fomentar la mejora interna de las instituciones educativas, al implicar a la
comunidad en los procesos de diagndstico y al facilitar la delimitacién de
planes de mejora.

Los instrumentos, como el que aqui se ha presentado, ayudan a orientar el
proceso evaluativo para que la institucién pueda repensarse, ofreciendo a los
miembros de la comunidad «elementos» para intervenir sobre la realidad
(Landi y Palacios, 2010). Q-EDURISC permite a los centros obtener un
diagndstico de su seguridad, lo cual les brinda la oportunidad de formarse en
este dmbito durante el proceso de respuesta. Asimismo, sirve como punto de
partida para el intercambio de ideas y el contraste de opiniones, en la perspec-
tiva de mejorar el nivel de seguridad de la institucién y de afianzar la cultura
preventiva.

Pero no debemos caer en el error de pensar que un simple conocimiento
del nivel de seguridad del centro es suficiente. El andlisis es sélo el primer paso
y a él le deben seguir la reflexién consciente y la planeacién de los lineamien-
tos que hagan posible su mejora. Mejora que tendrd repercusiones en todas las
dimensiones orgamzatlvas

Ahora bien, el éxito de la gestién preventiva no depende sélo y exclusiva-
mente del compromiso y de la participacién de los profesionales del centro
educativo, sino también de la implicacién del propio sistema pedagdgico y de
otros servicios periféricos (Murillo, 2008). La seguridad integral tinicamente
se logrard si toda la comunidad educativa estd concienciada y se responsabili-
za de velar por la seguridad individual y colectiva. Sélo desde el convencimien-
to de la necesidad de hacer de la escuela un lugar mejor para aprender y tra-
bajar se gestionard adecuadamente la seguridad y conseguiremos centros
escolares saludables, en los que se promuevan los valores de seguridad, salud
y prevencidn.
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Resumen

La generalizacién actual de la conectividad en nifios y nifias y en adolescentes provoca una
problemdtica al alza en los centros educativos y en los casos que llegan a la justicia juvenil
buscando una solucién. Se trata de las conductas de acoso entre iguales mediante el uso
inadecuado de los dispositivos tecnolégicos y de la diversidad de aplicaciones que presen-
tan. Entre las conclusiones que resultan de un estudio empirico realizado a partir de 185
expedientes tramitados en la provincia de Barcelona, destacan la conexién con el acoso
tradicional (bullying) y la necesidad de incidir en la concienciacién y en la responsabiliza-
cién del autor del maltrato, en cuyas acciones es imprescindible la implicacién de la fami-
lia y de la escuela. Desde el 4dmbito penal juvenil, la accién educativa se centra en un
abordaje de la cuestién realizado priorizando las soluciones extrajudiciales y, para los casos
mds graves, las medidas educativas en medio abierto.
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penal; concienciacién.

Resum. Conductes de ciberassetjament en infants i adolescents. Hi ha una sortida amb l'edu-
cacid i la consciéncia social

La generalitzaci6 actual de la connectivitat en infants i en adolescents provoca una proble-
matica que augmenta als centres educatius i en els casos que arriben a la justicia juvenil
buscant una solucié. Es tracta de les conductes d’assetjament entre iguals migjangant I'ds
inadequat dels dispositius tecnoldgics i de la diversitat d’aplicacions que presenten. Entre
les conclusions que s’extreuen d’un estudi empiric realitzat a partir de 185 expedients
tramitats a la provincia de Barcelona, en destaquen la connexié amb 'assetjament tradi-
cional (bullying) i la necessitat d’incidir en la conscienciacié i en la responsabilitzacié de
l'autor del maltractament, per la qual cosa esdevé imprescindible que la familia i I'escola
s’hi impliquin. Des de 'ambit penal juvenil, I'accié educativa se centra en un abordatge
de la qiiesti6 prioritzant-ne les solucions extrajudicials i, per als casos més greus, les mesu-
res educatives en un medi obert.
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Abstract. Cyberbullying behaviour in children and adolescents: Education and social
awareness as a way out

The widespread digital connectivity of children and adolescents is currently an issue in
schools and in cases that come before juvenile courts seeking a solution. Cyberbullying is
peer harassment through the inappropriate use technological devices and a diversity of
applications. This empirical study of 185 cases in the province of Barcelona examines the
connection between cyberbullying and traditional bullying, while highlighting the need to
raise awareness about these practices and hold bullies accountable by engaging both families
and schools. Educational actions in the juvenile justice field address this issue through
extrajudicial solutions and, for the most serious cases, by means of educational measures in
an open environment.

Keywords: cyberbullying; sexting; victimization; technological devices; criminal respon-
sibility; awareness.
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Introduccién

En el informe anual sobre la violencia contra los nifios, promovido por la
representante especial del Secretariado General de la Asamblea General de
las Naciones Unidas, emitido el 3 de enero de 2014!, se concreta que una
de las cuestiones importantes que abordard en este mismo afio de continuidad
con el informe emitido en el afio anterior serd, entre otros tipos de violencia,
las oportunidades y los riesgos asociados al uso de las tecnologias de la infor-
macién y la comunicacién.

Bajo el eslogan «Juntos podemos hacer una Internet mejor», el pasado 11
de febrero, se realizaba con gran éxito la 11.2 edicién del Dia Internacional de
la Internet Segura —SID2014—. Cada afio, en el mes de febrero, se celebra
este evento con seguimiento en toda Europa y en mds de 70 paises de todo el
mundo, auspiciado y promovido por la Comisién Europea, con el objetivo de
promover en todo el planeta un uso responsable y seguro de las nuevas tecno-
logfas, especialmente en los nifos y en los adolescentes. Reunidos en Madrid,
representantes de alumnos, padres y profesores, profesionales del 4émbito de
Internet y las tecnologfas de la informacién y la comunicacién (en adelante,
TIC), ademds de miembros de las fuerzas y cuerpos de seguridad, trasladaron

1. AsaMBLEA GENERAL DE LA NACIONES UNIDAS, [nforme anual de la representante especial del
Secretariado General sobre la violencia contra los nifios al Consejo de Derechos Humanos-2014
[en linea], 3 de enero de 2014, <http://srsg.violenceagainstchildren.org/es/document/a-

hrc-25-47_947> [Consulta: 16 marzo 2014].
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a la sociedad sus puntos de vista sobre las relaciones que los menores establecen
con la Red, prestando especial atencién a la conectividad mévil y a las nuevas
redes sociales generadas por los sistemas de mensajerfa instantdnea. El objeti-
vo consistia en la implicacién de todos los estamentos de la sociedad en el
desarrollo de una Internet mds segura, respetuosa y satisfactoria para todos.

Estos dos ejemplos de iniciativas llevadas a cabo en este primer trimestre
de 2014 nos sittian ante una temdtica de impacto y presencia en nuestra vida
cotidiana en todos los dmbitos y, especialmente, en el educativo, puesto que
las tecnologfas estdn aqui y han venido para quedarse entre nosotros. Hoy por
hoy, su desarrollo es vertiginoso y sin limites. De aquf la importancia de la
educacidn, la funcién de la escuela y de la familia en el fomento de la forma-
cién en valores y el acompafiamiento del nifio y del adolescente en el desarro-
llo de competencias y en un uso responsable de unas herramientas que resultan
tan atractivas para ellos. Las herramientas tecnoldgicas abren nuevas expecta-
tivas en las oportunidades en linea para todos. Internet es una representacion
de la realidad y hace visible todo lo bueno y también, al mismo tiempo, todo
lo malo.

La revolucién tecnoldgica, producida en esta primera década del siglo xxi,
ha comportado la creciente importancia de la conectividad y que Internet se
haya convertido en uno de los principales medios socializadores para todos
nosotros. Especialmente, resulta significativo y protagonista en la vida coti-
diana de los mds jévenes, que no pueden vivir sin estar conectados. La Red se
convierte en el medio donde se desarrolla gran parte de la actividad y la comu-
nicacién entre iguales con inmediatez. Especialmente en las redes sociales, los
jovenes escriben comentarios muchas veces de una manera irracional.

Estd emergiendo una generacién que basa el conocimiento y el aprendizaje
en la colaboracién y en la necesidad de contactar con los demds para su desarro-
llo. De ahi la actualidad de la teorfa del psicélogo bielorruso Lev Vygotsky
(1896-1934) y el concepto de la zona de desarrollo potencial o zona de desarro-
llo préximo (ZDP) —con los conceptos de actividad, de mediacién o de inte-
riorizacién—, que sirve para delimitar el margen de incidencia de la accién
educativa y la potencialidad de aprendizaje acerca de dénde podemos llegar.

Este contexto cambiante ha comportado la necesidad, como estamos vien-
do en los ultimos anos, de promover acciones politicas, econdémicas y sociales
para el desarrollo correcto de las competencias de estos jévenes mediante una
alfabetizacion digital de calidad y con equidad, con la conveniencia de actuar
en los dmbitos familiar (seguimiento de los hijos) y escolar (aprendlzaje coo-
perativo y significativo), iniciativas dirigidas a la autoproteccién y al uso res-
ponsable de los dispositivos tecnoldgicos. Entre las ventajas, cabe mencionar
que el espacio virtual les ofrece oportunidades de mejora en el aprendizaje, en
la participacién colectiva y en el compromiso social, asi como en la expresién
de la propia identidad, lo cual estimula la sociabilidad horizontal.

Como contrapartida, esta posibilidad de conectarse de manera permanen-
te incrementa su vulnerabilidad, propia del momento evolutivo en que se
encuentran, y los expone a situaciones de riesgo por un uso inadecuado de las
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herramientas tecnoldgicas, que, en muchas ocasiones, es dificil de detectar por
parte de los progenitores o cuidadores principales, por lo que, como conse-
cuencia, no se llegan a denunciar. Las conductas de riesgo aumentan con la
edad y adquieren un protagonismo especial en la adolescencia (Livingstone et
al., 2011).

Las ideas que se exponen en el presente articulo resultan del andlisis finan-
ciado por el Centro de Estudios Juridicos y Formacién Especializada (CEJFE),
del Departamento de Justicia de la Generalidad de Catalufa, a través de la
convocatoria publica del afio 2011 de becas de investigacién, y aporta cono-
cimiento y visualizacién sobre un fenémeno emergente, en escala ascendente
y con extensién en el dmbito penal juvenil en estos dltimos anos: las conduc-
tas de acoso entre iguales mediante un uso inadecuado de las TIC, habitual-
mente mediante dispositivos como el ordenador y los teléfonos méviles (Bar-
trina, 2012). Los adolescentes se sitian como ofensores o como victimas de
delitos tradicionales cometidos ahora mediante estas herramientas.

Las conductas que protagonizan estos chicos y chicas responden a una
tipologfa de actitudes ofensoras tradicionales que ahora, al darse con el uso de
estos dispositivos y aplicaciones, nos transportan a una nueva dimensién del
problema y a la utilizacién de nuevos conceptos para definir unos comporta-
mientos que multiplican los efectos perniciosos en las victimas, que se encuen-
tran en una situacién mds vulnerable. En la etapa adolescente, especialmente,
cobran protagonismo en los conflictos y en las situaciones de maltrato que
pueden darse en los centros educativos, y estas précticas violentas adquieren
una trascendencia especial en su vida cotidiana, su salud, su educacién y su
desarrollo. Estamos ante un tema de mdxima actualidad y de interés y preo-
cupacidn en las familias con hijos menores de edad.

Son precisamente estas situaciones de riesgo, algunas de gravedad por sus
consecuencias para las victimas, las que hacen que se intervenga desde la jus-
ticia penal juvenil, al considerarse una conducta tipificada como delito. Son
los equipos técnicos que desarrollan su trabajo en la jurisdiccién de menores
quienes llenan de contenido educativo las intervenciones con los adolescentes
responsables y autores de estas conductas, asi como con sus victimas, de acuer-
do con el marco de la Ley Orgédnica 5/2000, de 12 de enero, reguladora de la
responsabilidad penal de los menores (en adelante LO 5/2000).

1. Adolescentes vulnerables y escenarios posibles en las pricticas
de ciberacoso

Los menores mds vulnerables estdn mds expuestos a este tipo de violencia en
linea. En particular, nos referimos a los que sufren discapacidad, a los migran-
tes y a los pertenecientes a un grupo étnico-cultural diferente al de la mayorfa.
Como hemos visto con las referencias del apartado anterior, la proteccién de
la infancia y de la adolescencia estd presente en los objetivos de los programas
que desarrollan organismos a nivel internacional, estatal y autonémico dirigi-
dos a la atencién frente a este tipo de situaciones.
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Las chicas son, a menudo, mds victimas y autoras de acoso cibernético
(Kowalski et al., 2010). Posiblemente, ello tiene que ver con el modo distinto
que tienen los dos sexos de manifestar sus agresiones.

La facilidad de acceso y el uso generalizado de estos dispositivos y de sus
aplicaciones durante la adolescencia exponen a los menores a unos riesgos
nuevos y elevados. Asi pues, hay que incidir en el valor instrumental de las
competencias (aprendizaje) dirigidas a la autoproteccién y al uso responsable
de dispositivos potenciadores de su socializacién (ordenadores, méviles y
videojuegos), asi como en la diversidad de aplicaciones que ofrecen estas herra-
mientas (Tejerina y Flores, 2009; Cerezo et al., 2011).

En la reciente publicacién desarrollada por el Centro de Seguridad para
menores en Internet Protegeles.com?, se recogen datos del impacto que estdn
ejerciendo en los mds pequefios las herramientas que permiten la conectividad
movil y los riesgos a los que se exponen con mds frecuencia e intensidad. El
estudio apunta a dos consecuencias directas: el descenso en la edad de inicio
y la conexién permanente. Destacamos el porcentaje de un 76% de nifios y
adolescentes de 11 a 14 afios que hace uso habitual de la aplicacién de men-
sajerfa instantdnea WhatsApp. Este descenso en la edad de inicio y las posibi-
lidades de uso de la tecnologfa mévil han aumentado la cantidad y la gravedad
de las vivencias en situaciones de conflicto, asi como el desarrollo de pricticas
de riesgo que pasamos a enumerar.

1.1. Pricticas de abuso en la Red

Como estamos viendo, las herramientas tecnoldgicas asumen mds protagonis-
mo dia a dfa, tienen un alcance generalizado en los chicos y chicas y se han
convertido en protagonistas en su vida cotidiana.

Su accesibilidad los siete dias de la semana durante las veinticuatro horas
del dia los expone a riesgos y a pricticas de agresiones que muchas veces esca-
pan del control del adulto. De entre estos riesgos, destacamos el impacto del
ciberacoso, el sextingy el happy slapping. Nos encontramos frente a un uso de
las TIC con finalidades violentas, delictivas y lddicas (Buelga et al., 2010;
Agustina, 2010; Chdéliz y Villanueva, 2011).

El ciberacoso entre iguales implica el uso de las TIC para apoyar una con-
ducta deliberada, repetida y hostil por parte de un individuo o de un grupo,
con la intencién de dafar al otro (Belsey, 2005). A diferencia del acoso tradi-
cional —que también incluye reiteracién, intencionalidad y edades similares
entre la victima y el acosador—, se caracteriza también por el anonimato, la
instantaneidad, la publicidad, los medios utilizados y la accesibilidad 24/7.

El sexting consiste en la difusién o publicacién de contenidos de tipo sexual
producidos por el mismo remitente utilizando un dispositivo tecnoldgico.

2. PrOTEGELES (2014), Menores de edad y conectividad movil en Espasia: Tablets y smartphones,
<http://www.diainternetsegura.es/descargar_estudio.php> [Consulta: 16 marzo 2014].
Estudio realizado a partir de 1.800 encuestas a chicos y chicas de entre 11 a 14 afios que
analizan el fenémeno de la conectividad mévil, asi como sus implicaciones.
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Dicha conducta puede derivar en un ciberacoso como medio de presién, chan-
taje y ridiculizacién contra la persona’.

El happy slapping es una accién realizada por un grupo de adolescentes que
abordan a un peatdn y, sin motivo aparente, lo agreden mientras filman la
accién con sus teléfonos méviles. Este ataque se hace publico en la Red a
posteriori. Las posibilidades que se ofrecen con la popularizacién de los telé-
fonos inteligentes en los mds jévenes, al igual que pasa con el sexting, aumen-
tan los riesgos.

Estos tipos de violencia los podemos denominar «agresiones electrénicas»
y, como se recoge en estudios realizados en torno a esta temdtica, estdn direc-
tamente relacionados con las tensiones emocionales y los problemas que pade-
cen los ofensores en la escuela (Calmaestra et al., 2008; Collell y Escudé, 2008;
Garaigordobil y Ofiederra, 2010).

1.2. Factores de riesgo

Un factor de riesgo, sea por motivos personales o por circunstancias del entor-
no, incrementa la probabilidad de iniciarse en una conducta potencialmente
problemdtica o de mantenerla.

Algunos de los factores de riesgo que estdn directamente relacionados con
el uso de las TIC son la accesibilidad, la distorsién del tiempo, la estimula-
cién, la intensidad, la manera de conectar con el otro, la intimidad acelerada,
la apariencia de realidad auténtica, el anonimato y la desinhibicién, asi como
las infinitas posibilidades que ofrece la Red, que puede ser fantdstica o terro-
rifica.

El hecho de no ver directamente a la victima propicia que sea mds sencillo
para el ofensor perpetrar la agresién. Este proceso de «cosificacién» puede
resultar ficil. De ahi la necesidad de incidir en un uso adecuado de la herra-
mienta, de trabajar para concienciar a la poblacién de que esta actuacidn es
una forma mds de violencia y de dar a conocer que determinados comporta-
mientos estdn perseguidos por la ley.

Entre los factores individuales, cabe mencionar la necesidad imperiosa de
dominar y controlar al otro, la impulsividad y la baja tolerancia a la frustra-
cidn, las dificultades para asumir y cumplir una norma, una actitud de mayor
tendencia hacia la violencia y al uso de medios violentos, poca empatia hacia
las victimas y relaciones agresivas con los adultos préximos. Los ofensores
actdan de una manera deliberada, con la finalidad de conseguir un objetivo,
o bien de una manera defensiva ante el hecho de sentirse provocados.

A nivel escolar, suelen presentar un bajo rendimiento académico y con-
ductas absentistas. El uso o el abuso de la herramienta tecnoldgica tiene un
efecto negativo en su salud: mds propensién a sufrir ansiedad, depresién y

3. INTECO (Instituto Nacional de Tecnologfas de la Comunicacién), junto con Pantallas
Amigas, presentan, en 2011, una gufa para prevenir este fenémeno al alza entre los jévenes,
como apuntan estudios recientes.
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desdrdenes psicoldgicos. Junto a la falta de empatia, antes mencionada, puede
aparecer también el consumo de alcohol y de drogas

Por su parte, en las victimas que sufren la agresién, identificamos estados
emocionales negatlvos como ansiedad, baja autoestima, conductas depresivas,
indefensién, apariencia triste, mal humor e ideas suicidas. Estdn presentes
también las expresiones de disgusto, miedo, soledad, frustracidn, irritabilidad,
somatizaciones, trastornos del sueno y altos niveles de estrés permanente. En
una situacién de ciberacoso, la victima puede expresar deseos de evitacién de
la escuela, disminucién en su rendimiento académico, dificultades para con-
centrarse y pérdida de interés por actividades sociales, con tendencia al distan-
ciamiento y al aislamiento.

1.3. Factores de proteccidn

Un factor de proteccién es un atributo y/o una caracteristica individual, con-
dicién situacional y/o ambiental que contrarresta la accién de los factores de
riesgo que hemos mencionado en el apartado anterior, es decir, reduce la
probabilidad de llevar a cabo una conducta de riesgo.

Consideramos importante subrayar la importancia de potenciar estos fac-
tores protectores que favorecen una educacién para un buen uso de estos
dispositivos y aplicaciones, y asi prevenir y desistir de la reiteracién en la
conducta ofensora.

Los programas y las acciones desarrollados dirigidos a los nifios y a los
adolescentes han de ir encaminados a la concienciacién de que, si la necesitan,
deben pedir ayuda a un adulto de su confianza, no responder a las provoca-
ciones, no hacer presunciones, bloquear contactos con desconocidos y evitar
usos de aplicaciones y plataformas que los expongan al acoso, proteger los
datos personales y su intimidad y guardar las pruebas del acoso, por si fuera
necesario tomar medidas legales al respecto.

Es muy importante tomar medidas de autoproteccién, como el uso de
seudénimos o nicks personales con los que operar en la Red, ademds de contar
con el apoyo y la confianza de los progenitores, los tutores y los profesores ante
el problema.

En el hogar, se deben tomar precauciones en relacién con el lugar donde
se coloque el ordenador; por ejemplo: es aconsejable que se encuentre en zonas
comunes y que se limiten sus horarios de uso, de manera que éstos sean limi-
tados y permitan la supervisién y el acompafiamiento de los adultos, a fin de
que puedan velar por sus hijos.

1.4. Formas de ciberacoso

Uno de los primeros textos sobre el ciberacoso fue el de la directora del Cen-
tro para un Uso Seguro y Responsable de Internet (Willard, 2006), institucién
situada en Estados Unidos. En €l se establecia una diferenciacién de los siete
tipos de accién de la conducta de ciberacoso:
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— Provocacién incendiaria o flaming: intercambio de insultos breves y acalo-
rados en linea mediante el envio de mensajes electrénicos utilizando un
lenguaje vulgar y enojado.

— Hostigamiento o harassment: envio de imdgenes o de videos denigrantes,
seguimiento mediante soffware espia, remisién de virus informdticos y
humillacién utilizando videojuegos. Este tipo de hostigamiento es mds
unilateral, puesto que va dirigido a una persona.

— Denigracién o denigration: distribucién de informacién sobre otra persona
en un tono despectivo y falso mediante un anuncio en una web, envio de
correos electrénicos, de mensajerfa instantdnea o de fotografias de una
persona alteradas digitalmente. Se pueden incluir también los cuadernos
de opinién en linea.

— Suplantacién de la personalidad o impersonation: entrada en una cuenta de
correo electrénico o en una red social de otra persona para enviar o publicar
material comprometedor sobre ella, manipulando y usurpando su identidad.

— Difamacidn y juego sucio o outing and trickery (‘salida y engano’): violacién
de la intimidad, enganando para que la persona comparta y transmita
secretos o informacién confidencial sobre otra a fin de promover rumores
difamatorios.

— Exclusién social o exclussion y ostracismo: supone la privacién a la victima
del acceso a chats o a redes sociales. Las personas que han sido marginadas
de esta manera pueden sumarse mds ficilmente a otros grupos de la red
con dnimo de venganza.

— Acoso cibernético o cyberstalking: conducta repetida de hostigamiento y/o
acoso con envio de mensajes ofensivos, groseros e insultantes y ciberperse-
cucién. Se incluyen las amenazas de dafio o intimidacién que provocan
que la persona tema por su seguridad.

Un ofensor puede actuar de esta manera movido por la rabia, la envidia,
el sentimiento de venganza, la inmadurez, el aburrimiento, la imitacién de los
modelos de los adultos, etc. En este tipo de acciones, también puede actuar
movido por las emociones negativas tras una ruptura sentimental en estas
primeras experiencias de amor romdntico.

2. Metodologia y resultados

El estudio se ubica en un modelo descriptivo y exploratorio y plantea el and-
lisis de casos que se encuentran en la etapa de la adolescencia media, entre los
14 y los 17 afios, y que llegan hasta la jurisdiccién de menores de Catalufa.
Se han analizado 185 expedientes oficiados por la Fiscalia de Menores a los
equipos técnicos de Barcelona en el periodo comprendido entre enero de 2009
y el primer semestre de 2011, que corresponden a 110 denuncias, de las que
se derivan 133 victimas menores de edad.

Las principales variables analizadas de la poblacién objeto de estudio se
agrupan en diferentes categorfas que facilitardn su andlisis: sociodemogrificas,
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penales y criminoldgicas. La explotacién estadistica se hizo mediante los pro-
gramas estadisticos SPSS y SPAD. Un tipo de andlisis multivariado ayudé a
identificar las asociaciones mds relevantes en las categorfas de sexo, edad y
reincidencia en imputados, como también de sexo, edad y percepcién de vic-
timizacién en las victimas.

Los principales resultados obtenidos nos muestran una incidencia del fené-
meno de un 10,9%, con una previsién claramente al alza. Destacamos, en los
casos de ciberacoso (ciberbullying), la conexién con el tipo de acoso tradicional
(bullying) en un 26,3%, en unos tipos de acciones contra la integridad (un
41,1%) y contra el honor y la libertad personal (un 20,6%), as{ como la com-
binacién de ambas, con un 23,2%. Las conductas protagonizadas por chicos
constituyen un 58,9%, frente al 41,1% que protagonizan las chicas. En un
65% de los casos estudiados, la conducta ciberacosadora se realizé en grupo
y, en un 58,7%, la duracién fue inferior a un mes.

2.1. Variables personales

La mayorifa son autéctonos (un 73% de los imputados y un 62,4% de las
victimas), tienen entre 14 y 15 afios (un 61,2% de los ofensores), pertenecen
a familias de clase media y cursan ESO. Resultan destacados, en los autores de
la agresién (un 43,2% de los cuales estdn matriculados en segundo y tercero
de ESO), factores como un bajo rendimiento académico (un 47%), absentis-
mo escolar (un 15,1%) y problemdtica conductual (un 18,9%). La exposicién
a un riesgo mds alto estd relacionada también con un estilo de crianza mds
permisivo por parte de la familia (un 28,1%).

La tabla 1 presenta los datos obtenidos en este estudio de 2012 en relacién
a las variables edad y género de la poblacién atendida por los equipos técnicos
de justicia juvenil.

Respecto al género, las chicas presentan un porcentaje més elevado de
victimas (un 56,4%) y, a la vez, adquieren mds protagonismo en la autorifa de
este tipo de acciones de acoso a través de las nuevas tecnologias (un 41,1%),

Tabla 1. Edad y género de los ofensores

Edad Género
Hombre Mujer Total
n % N % n %
14 anos 41 22,2 21 11,4 62 33,6
15 afios 31 16,8 20 10,8 51 27,6
16 afios 21 11,4 16 8,6 37 20,0
17 afos 16 8,6 19 10,3 35 18,8
Total 109 58,9 76 41,1 185 100,0

Fuente: Bartrina, 2012.
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en relacién con el porcentaje del resto de delitos que cometen y que llegan a
la Fiscalfa de Menores. Las relaciones entre chicos son mds duras, mds dificiles
y mds agresivas que entre las chicas, como se describe en los casos analizados,
y es mds frecuente el solapamiento con una conducta de acoso tradicional.

La mayoria de casos se acumula en las zonas de la provincia de Barcelona
que presentan mds densidad demogrdfica, como las comarcas del Barcelones,
el Baix Llobregat, el Valles Occidental y el Maresme.

En un 90% de los ejemplos estudiados, victima y agresor son compafieros
de escuela (un 43,6%), forman parte del mismo grupo de amigos (un 9,0%)
o viven en un entorno muy cercano (un 39,1%).

En un 70 % de los jévenes denunciados, éste ha sido el tnico contacto que
han tenido con la jurisdiccién de menores. En los casos de reincidencias, los
porcentajes relacionados con la repeticién de una conducta violenta son de un
26% en las chicas y de un 15,6% en los chicos. Se nos presenta en los chicos
una tendencia mds frecuente a actuar en grupo (un 65%) y a hacerlo dentro
de una misma franja de edad.

En los casos estudiados de violencia en la relacién de pareja, conocido
como dating violence (un 14,3%), se ha podido encontrar mds sufrimiento en
la victima, aunque la duracién del acoso sea mds corta. En todos ellos, estaban
presentes el poder y el control hacia el otro mediante el abuso, que a menudo
comportaba el fin de la relacién sentimental.

Otros datos de interés apuntan a unos perfiles de acosadores que nos mues-
tran dificultades para cumplir normas y, a veces, presentan una expresion
reiterada de violencia. A menudo, actdan movidos por sentimientos de ven-
ganza y frustracién.

Entre las victimas estudiadas, en un 16,6% de los casos, el chico o la chica
acosado hizo una demanda de atencién en el dmbito de la salud mental, a nivel
psicoldgico y/o psiquidtrico, para que le trataran manifestaciones como ansie-
dad y conductas depresivas, y en un 7,5% de los casos solicité la adopcién de
una medida de proteccién en el momento de denunciar los hechos.

La percepcién de victimizacién que describen haber sufrido se incluye en
un intervalo inferior a los 30 dfas en un 58,6% de los casos, y en un 4,5% llega
a superar el afo. Sin embargo, por el tipo de diseio empleado en el estudio
analizado, ha resultado dificil determinar y valorar la intensidad y la frecuen-
cia de la agresién en estos intervalos de tiempo. Consideramos que esta cues-
tién es interesante y propia de un andlisis mds cualitativo a realizar en un
proyecto futuro.

2.2. Tipos, formas y medios utilizados

Los enfrentamientos entre iguales que empiezan con un cara a cara en la
escuela pueden tener continuidad en el mundo virtual y/o viceversa.

El tipo de acoso electrénico mds habitual que practican los menores son
las amenazas, los insultos, las injurias y las coacciones, todas ellas acciones
contra el honor y la libertad personal y la integridad. En un 82,2% de los
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casos, estas conductas de acoso se producen desde el hogar familiar, de aqui la
importancia del estilo educativo ejercido por los progenitores o los cuidadores
principales del menor.

Con respecto a las formas, hemos podido ver, en los casos analizados, que la
accién de la conducta ciberacosadora suele incluir mayoritariamente la provo-
cacién (102 casos) y el hostigamiento (77 casos). En tercer lugar, la denigracién
(33 casos), seguida de la violacién de la intimidad (22 casos), la suplantacién de
la identidad (10 casos) y, en dltimo término, la exclusién social (2 casos).

Con respecto a los medios utilizados, ocupan un papel relevante Internet
y las redes sociales —mayoritariamente Facebook—, asi como el programa de
mensajerfa instantdnea Messenger como formas utilizadas para expresar una
conflictividad que suele aparecer en el entorno escolar. Estudios recientes,
como el de Protégeles realizado este afio 2014, reflejan el descenso en el uso
por parte de los jévenes de redes sociales como Tuenti y Facebook, mientras
crece rdpidamente la utilizacién de los sistemas de mensajerfa instantdnea tipo
WhatsApp.

En nuestro estudio, destacan también el envio de mensajes de texto (SMS),
las llamadas insistentes y desagradables desde el teléfono mdvil, la grabacién
de videos y la remisién de fotografias que violan la intimidad. La tabla 2 reco-
ge los porcentajes respecto al tipo de herramienta utilizada en la conducta de
acoso a la victima.

En los casos estudiados, también adquiere relevancia el uso frecuente de la
multiplicidad de aplicaciones diversas de un mismo dispositivo o la alternan-
cia del ordenador con el teléfono mévil, lo cual multiplica enormemente las
posibilidades de hacer dafio al otro. Por ejemplo: en Internet, en un 42% de
los casos, hay un uso de hasta tres aplicaciones y, en un 26%, de hasta cuatro.
Esta idea se relaciona con la utilizacién simultdnea de la herramienta que
habitualmente realiza el adolescente. Es importante remarcar que s6lo en un
14% de los casos analizados se utilizé una sola aplicacién para materializar la
conducta de ciberacoso.

La prdctica del sexting se sitda, mayoritariamente, en la franja de 15y 16
afos, en cuya etapa se produce mds expansién de las relaciones sociales y afec-
tivas y el uso de un dispositivo mévil. Actualmente, la utilizacién extendida
de teléfonos inteligentes se convierte en un instrumento extraordinario para
alcanzar estas finalidades.

Tabla 2. Tipo de dispositivo

Dispositivo utilizado N %

Teléfono mévil 27 14,6
Ordenador 115 62,2
Teléfono mévil/ordenador 43 23,2
Total 185 100,0

Fuente: Bartrina, 2012
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La préctica del happy slapping, menos extendida, es mds habitual en los
chicos y suele ir acompafiada de una conducta de acoso escolar.

El tiempo de duracién de estos tipos de acoso cibernético y el hecho de ser
indirecto provocan un mayor efecto en la victimizacién del acosado, especial-
mente en aquellos casos en que se da una mayor vulnerabilidad, ya sea por
edad, discapacidad y proceso de acomodacién a un nuevo entorno —como
en los casos de los menores que provienen de otros paises y culturas.

4. La respuesta penal para el abordaje del conflicto

Bdsicamente, enmarcaremos la exposicién en el abordaje de este tipo de con-
flictos en el dmbito de la justicia penal juvenil, destacando la importancia del
trabajo por la seguridad de los alumnos en los centros educativos, que se
desarrolla con la ayuda de programas y protocolos que orientan la intervencién
de profesionales ante este tipo de problemdticas.

Como agentes educativos en el dmbito penal juvenil, realizamos nuestra
tarea desde las posibilidades y los recursos que nos ofrece el marco de inter-
vencién de la LO 5/2000, para la franja de edad entre los 14 y los 18 afos,
que se acoge a un modelo garantista y responsabilizador de cardcter educativo.
Las medidas educativas que recoge su articulado combinan el cardcter sancio-
nador con el educativo, ajustado a las necesidades de cada caso concreto.

Desde el dmbito penal, la intervencidn ird dirigida, bdsicamente, a incidir
en la educacién y en la concienciacién social, asi a como trabajar en la respon-
sabilizacién de la familia y de la escuela. Consideramos que, desde la especifi-
cidad de nuestro dmbito penal, se han de priorizar las soluciones extrajudicia-
les, por razones de oportunidad, y, para los casos mds graves, la respuesta de
la justicia se situarfa en el abanico de posibilidades y medidas educativas en el
medio abierto que recoge la ley.

Como objetivo de la intervencién ante este tipo de conflictos, por las
caracteristicas y las circunstancias que confluyen en ellos y que hemos ido
enumerando a lo largo del texto, consideramos también prioritaria la apuesta
por una justicia restaurativa que promueva la reparacién de la conducta de
ciberacoso con la victima y con la comunidad. En estos casos, optamos por
evitar, salvo en los de gravedad, un proceso judicial, en cambio, apostamos
por la voluntariedad, el didlogo, la negociacién y la solucién del problema con
la participacién de sus protagonistas. Desde esta perspectiva, el ofensor com-
prenderd el dafio causado a la victima y a la comunidad, reconocerd su respon-
sabilidad y adoptard una postura activa, con el compromiso firme de reparar
el mal ocasionado.

El abanico de posibilidades que nos ofrece el marco de la justicia restaura-
tiva nos facilita que adaptemos la intervencién a la via que mds se ajuste a las
necesidades del caso. Podemos escoger varias opciones: la mediacién y conci-
liacién con la victima, las conferencias, los circulos restaurativos o bien el
desarrollo de una actividad educativa en la que el joven participe voluntaria-
mente.
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Los resultados del trabajo empirico referido al marco en el cual desarrolla-
mos nuestra actividad profesional nos llevan a afirmar que las soluciones extra-
judiciales son una buena alternativa para el abordaje de estos tipos de conflic-
tos que llegan a nuestra jurisdiccién de menores, siempre que se den las
circunstancias que las permitan a nivel de requisitos minimos del infractor,
como hemos expuesto, y segtin el tipo de conflicto que haya motivado la
denuncia. Un 52,8% de los procesos de mediacién y reparacién iniciados se
resolvieron favorablemente con mediacién directa e indirecta entre agresor y
victima. Tan sélo en un 6,7% de casos se realizaron actividades educativas
como forma de solucionar el conflicto de manera extrajudicial.

Pensamos que la escuela puede ser un entorno ideal para promover el
desarrollo y la difusién de los valores de la no violencia y el respeto entre
alumnos, contando con el apoyo y la implicacién de los padres, las madres y
el profesorado para apoyar y reforzar estos procesos. Especialmente efectiva
resulta la mediacién entre pares como una via para ayudar al alumnado a hacer
frente a los problemas que subyacen en los conflictos que puedan emerger y a
desarrollar unas aptitudes que favorezcan su resolucion.

La mediacién se convierte en una alternativa a considerar en el proceso, al
ofrecer el protagonismo a la victima y dar la oportunidad al agresor de restau-
rar, de manera voluntaria, el dafio que ha provocado. Pensamos que el limite
se podria situar en aquellas situaciones en que se da una exposicién reiterada
al maltrato en el tiempo y que comporta un desequilibrio de poder entre
ambos, especialmente en aquellos casos en los cuales la expresién de la con-
ducta violenta es la representaciéon de un problema de crueldad, y no sélo la
manifestacion de un conflicto. Se tratarfa, asi, de evitar exponer a la victima a
un nuevo proceso de victimizacién.

Un 42,7% de los expedientes resueltos se cerré con un sobreseimiento en
el acuerdo judicial. En ellos se incluyen los casos que participan voluntaria-
mente en un proceso de mediacidn y reparacién a la victima de manera satis-
factoria, o bien aquellos en los que, por el reproche practicado, el tiempo
transcurrido o las medidas correctivas y educativas tomadas por la familia, el
equipo técnico propone la no continuidad de las actuaciones por la via judicial
(un 33,8%).

El abanico de medidas en el medio abierto, con el desarrollo de programas
especializados Y orientados al trabajo de la educacidn, la responsabilizacién y
la concienciacién sobre los rlesgos de estos usos inadecuados, podrian reser-
varse para los asuntos de mds gravedad. Los casos estudiados y resueltos por
los juzgados de menores por esta via de imposicién de una medida educativa
como la libertad vigilada y las prestaciones en beneficio de la comunidad llegan
aun 10,8%.

Cabe mencionar que la visibilidad de estos conflictos interpersonales y
externos en las instituciones educativas ha supuesto la necesidad de establecer
una regulacién de las medidas juridicas ya vigentes, para hacer frente a la
problemdtica desde la normativa comparada a nivel internacional a la regula-
cién de cardcter estatal, donde se recogen y se tipifican las conductas protago-
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nizadas por menores que llegan a la justicia juvenil con tipos delictivos pre-
existentes. En los dltimos afos, se han sugerido debates y reflexiones
apuntando a la necesidad de establecer una regulacion expresa de este tipo de
comportamientos, a pesar de que no representan nuevos hechos delictivos,
sino que consisten en una actividad infractora ya conocida, como hemos men-
cionado mds arriba y que ahora se materializa mediante estos dispositivos.

Los resultados obtenidos exponen, al mismo tiempo, la afectacién psico-
social y emocional en las victimas del ciberacoso menores de edad, asi como
la importancia y la necesidad de educar en competencias para un uso correcto
y responsable de estas herramientas en el espacio virtual. Familia y escuela se
convierten en los pilares de esta tarea para alcanzar unos niveles éptimos de
proteccién en los nifios y adolescentes. A la vez, estdn emergiendo trabajos,
gufas y protocolos en el entorno académico y de entidades especializadas en la
temdtica, encaminados a visualizar y a actualizar el contexto cambiante de
la realidad, como también a orientar el trabajo de los docentes y de las familias
frente a este tipo de conflictos entre iguales en el entorno en linea.

4. A modo de conclusién

En el trabajo presentado, nos hemos referido a una tipologfa de hechos que se
dan con una incidencia de un 10,9%, sin embargo, pensamos que irdn en
aumento en los préximos afios, precisamente por el uso generalizado, la conec-
tividad permanente y la emergencia incontrolable de programas y plataformas
en estos dispositivos méviles y el incremento a una mayor exposicién de ries-
go, especialmente en edades inferiores, por el descenso de la edad en que se
inicia su utilizacién.

De los casos analizados, concluimos remarcando la importancia de las
variables individuales (género y edad), asi como del estilo educativo de la
familia, puesto que debe tenerse en cuenta que el 82,2% de las conductas se
practican desde el propio domicilio del chico o de la chica. Un individualismo
que toma protagonismo en lo cotidiano, de modo que la privacidad y el
ambiente del hogar se convierten en reguladores primordiales de las relaciones
personales. En estos espacios individuales y privados, los nifios y los adoles-
centes establecen una relacién fuerte con este tipo de herramientas, las cuales,
en muchas ocasiones, adoptan un cardcter sustitutivo de las relaciones cara a
cara en un momento vital de necesidad de socializacién. Asi, hemos de pro-
curar por la educacién de los menores, para que sean conscientes de las con-
secuencias de su actitud y de su comportamiento en la Red.

En el trabajo, destacamos la importancia y el protagonismo de la familia y
de la escuela como instancias socializadoras bdsicas, para dar una salida a estos
tipos de problemdticas y conflictos, asi como para abordarlos y contenerlos.
Hay que formar en valores, empatia y responsabilidad en este aprendizaje que
el joven hace de forma permanente con Internet y teniendo muy presente el
alto porcentaje de las conductas analizadas que se producen desde el propio

hogar.
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Por una parte, los progenitores y los cuidadores principales deben trabajar
respecto a la responsabilidad de educar a los hijos, garantizando unos niveles
éptimos de control combinados con el acompafamiento, el cuidado y el
apoyo; dando importancia a la comunicacién y a la creacién de un clima de
confianza y proteccién, y aplicando unas medidas y unos hdbitos de seguridad
que permitan minimizar las situaciones de riesgo derivadas de este uso inade-
cuado.

Por otra parte, los docentes, con sélidas capacidades y competencias digi-
tales, pueden apoyar y favorecer la resiliencia y la instruccién en estas compe-
tencias a todos sus alumnos, frente a los riesgos a los que éstos se exponen,
puesto que hemos visto como muchos de estos conflictos estudiados estdn
relacionados y tienen su origen en la escuela donde conviven victima y agresor
(en un 43,6%, se trata de compafieros del mismo centro educativo).

De aquf que pensamos que la forma éptima y deseable de prevenir e inter-
venir ante este tipo de conflictos es con la 1mphcac1on de la comunidad edu-
cativa, con el desarrollo de protocolos de actuacién que eviten la arbitrariedad
institucional y la de las propias familias. En esta linea, se estdn desarrollando
iniciativas de dmbito europeo, estatales y autonémicas orientadas a la sensibi-
lizacién y a la formacién de profesionales, familias y menores. Todas ellas
pretenden, con acciones especificas que se concretan en sus materiales diddc-
ticos, promover el rechazo de la violencia y fomentar cambios de actitud y de
comportamiento, a fin de evitar incrementar el ndmero de victimas.

Para aquellos casos mds graves (por su intensidad, desequilibrio de poder,
duracién y efectos en la victima —también menor de edad—), es la justicia
penal juvenil, a partir de la denuncia de la conducta acosadora, quien tiene
que responder, bien mediante un programa de mediacién y reparacién a la
victima, bien mediante la ejecucién de medidas educativas que contemple
la legislacién vigente, bdsicamente en el medio abierto.

La intervencién desde la justicia juvenil pasa por la tarea de los profesio-
nales, a fin de evitar la entrada al circuito judicial siempre que sea posible, con
la concienciacién y la responsabilizacién de estas conductas adecuando los
contenidos de los programas técnicos a cada tipo de caso. Tenemos que tra-
bajar para la educacién, para la prevencién y la autoproteccién de nifios, nifias
y adolescentes, con el fin de reducir el impacto y el aumento de estos conflic-
tos entre iguales en el espacio virtual.

Las propuestas que se nos plantean en este momento apuntan a la necesi-
dad de profundizar en estudios de victimizacién desde una vertiente mds cua-
litativa, como también a la necesidad de formar a los profesionales en compe-
tencias tecnoldgicas, con el fin de capacitarlos para que puedan resolver estos
tipos de conflictos. Es muy importante también que se divulguen protocolos
y lineas de actuacién que regulen y eviten la arbitrariedad de la intervencién
frente a este tipo de situaciones y problemdticas emergentes en el dmbito
juvenil.
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Resumen

La vida en un batey de la Reptblica Dominicana conlleva altos niveles de precariedad y
marginacién. El presente estudio se ha propuesto comparar, a través de metodologfas
cuantitativas y cualitativas, las condiciones escolares, familiares y el nivel de desarrollo
en diversas competencias y procesos psicolégicos bdsicos de nifios y nifias escolarizados en
estas plantaciones de cafia de azdcar con aquellos que asisten a la escuela en el pueblo de
Guaymate. Si tomamos como referencia los estadios de desarrollo de Piaget, los resultados
han arrojado un nivel muy bajo en ambos casos, pero, cuando se trata de los bateyes, la
diferencia es abrumadora. Entendemos esta constatacién como un punto de partida para
reflexionar sobre las posibles causas que lo desencadenan y el rol de los centros educativos
como elemento de superacién o perpetuacién de las desigualdades sociales.
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Abstract. Education and Inequality in the Dominican Republic bateyes

Life in the Dominican Republic sugar cane worker communities or bateyes is characterized
by high levels of insecurity and isolation. Using quantitative and qualitative methodologies,
this study aimed to explore school and family conditions, and the level of basic psycho-
logical processes of children schooled in these sugar cane plantations compared to those
who attend school in the village of Guaymate. Taking as a reference Piaget’s development
stages, the results yielded a very low level of development in both cases, but the difference
is overwhelming in the case of the bateyes. The study serves as a departure point for reflect-
ing on the role schools play in overcoming or perpetuating social inequalities.

Keywords: batey, social inequality, educational opportunities, school-community relationship.
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Introduccién

El nifio tiene derecho a recibir educacién, que serd gratuita y obligatoria por
lo menos en las etapas elementales. Se le dard una educacién que favorezca su
cultura general y le permita, en condiciones de igualdad de oportunidades,
desarrollar sus aptitudes y su juicio individual, su sentido de responsabilidad
moral y social y llegar a ser un miembro ttil de la sociedad.

(ONU, 1959, principio 7)

El presente proyecto se enmarca en un conjunto de actividades que lleva afos
realizando la organizacién no gubernamental 180 Grados para la Cooperacién
y el Desarrollo, cuya misién consiste en «Cooperar internacionalmente para
promover y reforzar el desarrollo comunitario integrdndose y colaborando con
las redes locales (sociales, educativas y sanitarias) en Latinoamérica» (2013). Su
foco de atencién son los bateyes: pequefias comunidades rurales conformadas
por los trabajadores de la cafia de azdcar y sus familias, instalados en viviendas
y territorios propiedad de la empresa azucarera, dentro de las mismas planta-
ciones, «una prolongacién modificada del modelo de organizacién social colo-
nial que comenzé en el Nuevo Mundo con el sistema de plantaciones de azicar»
(Moya et al., 1986: 18). Las caracteristicas que suelen acompanar a estas pobla-
ciones son la incomunicacién con centros urbanos y con el sistema sanitario, el
encarecimiento del acceso a productos de primera necesidad, una infraestruc-
tura dependiente de las decisiones de la compania azucarera, una falta de elec-
tricidad y de agua corriente en los hogares, asi como unos sanitarios y unos
bafos puablicos en malas condiciones, entre otros problemas.
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El presente estudio pretende comprobar si existen diferencias importantes
entre los nifios y las nifias de diez bateyes y los de la escuela de Guaymate —el
municipio mds cercano a dichos bateyes—, en relacién con tres dimensiones:
situacién familiar, condiciones escolares y competencias y habilidades bdsicas
desarrolladas.

Si partimos de una visién mds general, nos damos cuenta de que la Repu-
blica Dominicana es uno de los paises del Caribe y de Latinoamérica que tiene
el menor gasto proporcional en educacién, como consecuencia, los resultados
en competencias lingiiisticas y matemdticas de escolarizacién bésica son des-
tacablemente negativos en relacién con diversos paises latinoamericanos
(UNESCO, 2013).

Los estudios oficiales del Ministerio de Educacién de la Republica Domi-
nicana (2013) corroboran los datos, aunque el andlisis de la educacién se
centra en datos como la cantidad de estudiantes con rezago y el indice de
abandono o de reprobacidn, y no tanto en las causas de dichas diferencias.

Desde nuestra perspectiva, nos parece oportuno plantear cuestiones sobre
la dialéctica entre educacién y contextos de pobreza y marginalidad. Es decir:
;la escuela es una institucién que contribuye a superar la desigualdad o es un
instrumento de reproduccién social que ayuda a perpetuar la brecha social?

Tabla 1. Porcentaje de alumnos de tercer grado que 70 alcanzaron el nivel de desem-
pefio 11 en lectura y matemdtica en la prueba SERCE2006.
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Muchos autores nos sugieren sospechar de los sistemas de ensefianza. Bour-
dieu y Passeron (1996) analizan la escuela como un espacio clave para mante-
ner la distincidn entre grupos sociales, los cuales conservan su posicion a través
del capital cultural y del capital econdmico. Por tanto, la institucién educativa
se encargaria de reproducir una arbitrariedad cultural que contribuiria a repro-
ducir las relaciones entre clases, pero advierte de la necesidad de analizar los
mecanismos complejos de relacién entre la escuela y el espacio social para
poder hacer un andlisis mds profundo (1997).

Henry Giroux (2004) reflexiona sobre cémo las teorias de la reproduccion
rechazan las ideas del funcionalismo estructural, segtn las cuales las escuelas son
instituciones democrdticas que promueven la cultura y el conocimiento sin jui-
cios de valor. Postulan que las escuelas utilizan sus recursos para mantener las
relaciones sociales y de trabajo, de manera que se conserve el sistema productivo.

Pero ninguno de los dos autores se considera finalista o fatalista y ambos
creen imprescindible que se contemple que las escuelas son también sitios cul-
turales que pueden representar campos de contestacién y lucha para los grupos
diferencialmente investidos de poder cultural y econémico (Giroux, 2004).

En la Republica Dominicana, encontramos andlisis como el de Luca Gili-
berti (2013), que realiza una critica a las diferencias entre los centros privados y
los publicos y al modo como éstas afectan a los grupos sociales mds pobres, por
ello califica al sistema educativo de «notablemente diferenciado en términos de
clase social e identidad racial». En la presente investigacién, compartimos
ampliamente las reflexiones del autor, y nuestro foco de interés se traslada a los
bateyes, un espacio de precariedad y marginacién en donde consideramos muy
necesario realizar una reflexion sobre el proceso educativo y su contexto.

1. Metodologia y disefio del estudio

Nuestros objetivos generales consisten en realizar un estudio comparativo entre
dos entornos educativos cercanos pero diferentes: la escuela publica de Guaymate,
Hicayagua, y diez escuelas de bateyes cercanos a dicha poblacién, en la Romana.

El presente estudio se ha centrado en tres dimensiones: en primer lugar,
las condiciones escolares existentes; en segundo lugar, la situacién familiar de
los alumnos, y, finalmente, su desarrollo de competencias y procesos psicol6-
gicos bdsicos. Consideramos que no se pueden vincular de manera directa los
resultados de estas tres esferas, pero esperamos poder formular hipdtesis sobre
los factores de riesgo presentes en el entorno escolar, social y familiar. Consi-
deramos que el siguiente paso podria ser ampliar los tépicos de investigacion
sobre esta dicotomia.

Empezamos con estos dos espacios educativos —escuelas de batey y escuela
Hicayagua—, dada la proximidad entre ambos contextos, y no con estudiantes
de otro espacio sociocultural, como, por ejemplo, Barcelona o Santiago de Chile,
ya que el andlisis resultarfa extremadamente complejo, debido a la cantidad de
variables que se deberfan considerar. Cabe tener en cuenta que las condiciones
de la escuela de Guaymate distan mucho de ser las dptimas, como indica la
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etiqueta «urbana-marginal» asignada por el Ministerio de Educacién (2013), a
causa del alto nivel de desercién escolar y de repeticién de cursos.

En cuanto a la metodologia para aproximarnos a este tema, siguiendo
a Cook y Reichardt (2005), hemos optado por un modelo mixto con instru-
mentos cualitativos y cuantitativos, que nos permita atender la multiplicidad
de dimensiones que pretendemos abordar y que sea coherente con los propé-
sitos de la investigacién y la evaluacién. Para ello, se ha intentado disefar una
combinacién flexible y adaptativa de ambos métodos.

El equipo de trabajo estaba conformado por la autora del presente articu-
lo, un grupo de nueve chicos y chicas de Guaymate, voluntarios de la ONG,
y su actual director. Es importante destacar que gran parte de las entrevistas
fueron realizadas por personas que tenfan el mismo dialecto que los nifios y
las nifias entrevistados, incluso en el equipo de entrevistadores siempre habfa
alquien que hablaba la lengua criolla, idioma de Haiti y comtn en familias
dominicanas de ascendencia haitiana, para disminuir el riesgo de confusiones
o respuestas incoherentes.

Dimensidn A. Condiciones escolares existentes en Hicayagua y en diversos bateyes
de la Romana

Para aproximarnos a esta dimensién, optamos por la observacién participante, o
etnografia, entendida, desde el punto de vista de Hamme y Atkinson (1994), como
una metodologfa de investigacién social reflexiva, con todas las implicaciones que
ello conlleva, que reconoce la complejidad del proceso y del rol de quien investiga.

Para ello, la investigadora vivié durante tres meses en el pueblo de Guayma-
te, ya que no es posible instalarse en los bateyes propiedad de la empresa azuca-
rera y de uso exclusivo para los trabajadores y sus familias. Gracias al apoyo de
la organizacién no gubernamental 180 Grados, el acceso a la escuela de Guay-
mate no supuso ningtin problema para nosotros. Durante mds de un mes, acu-
dimos diariamente al centro escolar. También se tuvieron en cuenta los aspectos
sefalados por Stocking (1992), quien sugiere que el etnégrafo debe conocer la
lengua, no debe imponer categorias propias, debe conocer personalmente a las
personas con las que convive y mezclarse en sus actividades cotidianas, ademds
de prestar atencién a la informacién. El acceso a los bateyes fue a través de visi-
tas puntuales, con la colaboracién del profesor responsable.

Se realizé un diario de campo para recoger la informacién sistemdticamen-
te al final de la jornada, ya que la coordinacién de la investigacién impedia
hacerlo in situ.

Dimensidn B. Situacion familiar

Para la aproximacién a la situacién familiar de los nifos y nifias escolarizados
en ambos contextos, contamos con dos fuentes principales: la entrevista rea-
lizada a ellos y a ellas directamente y la conversacién informal de la investiga-
dora con sus maestros correspondientes, los cuales nos podian proporcionar
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datos, como, por ejemplo, su nacionalidad, puesto que los nifios y las nifas
no la sabfan. Dichos datos eran registrados en el «diario de campo».

Dimensién C. Desarrollo de competencias y procesos psicoldgicos bdsicos entre los
nifios y nifias de los bateyes y otros entornos escolares y sociales

El propésito general de esta dimensidn es realizar una investigacién compara-
tiva sobre el desarrollo de competencias y procesos psicolégicos bdsicos entre
los nifios y las nifias de los bateyes y la escuela higiieyana de Guaymate.

El primer gran interrogante con el que nos encontramos fue determinar
qué competencias y qué procesos psicolégicos bdsicos nos interesaba evaluar.
Con la asesora psicopedagégica, se determinaron los siguientes items:

— La percepcidn visual. Consideremos la percepcién no como un proceso
pasivo, sino como una compleja labor de sintesis y andlisis, en donde con-
fluyen las experiencias y los aprendizajes del sujeto. Nuestra comprension
de la percepcidn visual podriamos decir que es aquella que ha sido m4s
estudiada y, junto al sistema auditivo, son los sentidos de mayor incidencia
en el desarrollo cognitivo humano. Siguiendo la misma linea, coincidimos
con la posicién de que la memoria visual se ejercita y se desarrolla a través
de aprendizajes y experiencias.

— La nocidn de conservacidn, siguiendo las teorfas de la psicologfa del desarro-
llo de Piaget (Piaget, 1947; Flavell, 1963). Entendemos esta nocién como
un paso importante en el desarrollo cognitivo de los nifios y de las nifias,
y revela la habilidad para reconocer que ciertas propiedades de los objetos
se mantienen invariables frente a cambios de posicidn, color o forma.

— Siguiendo la linea de Piaget e Inhelder (1997), incluimos el pensamiento
ldgico (o légico-matemdtico), entendido como aquel que no existe por si
mismo en la realidad (en los objetos), sino en el sujeto que lo construye
por abstraccién reflexiva. Esta dimensién se encuentra intrinsecamente
ligada a la anterior, de nocién de la conservacién.

— Competencias comunicativas, entendiendo tal concepto de manera amplia
(Hymes, 1971: 27-47), como la capacidad que abarca tanto el conocimien-
to de la lengua como la habilidad por utilizarla, también siguiendo la linea
de Habermas (2010), en la que la racionalidad comunicativa es aquella que
nos «permite coordinar y reproducir procesos sociales tan cotidianos a
todos los niveles, como son la socializacién, la integracién social o la legi-
timacién, superando capacidades técnicas o mecdnicas» (Noguera, 1996).
Este aspecto no estaba inicialmente dentro de las competencias que el
estudio pretendia evaluar, pero las entrevistas con los nifios y las nifas de
los bateyes mostraron que era un elemento que no podiamos obviar, dado
que la incapacidad de comunicacién de diversos pequefios de 6 afios nos
habia imposibilitado todo tipo de interaccién con ellos. Como consecuen-
cia, se reformuld la pauta de entrevista para incluirlo en el registro de la
investigacién, exclusivamente para el grupo de dicha edad.
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— La lectoescritura. Al evaluar la capacidad de lectoescritura de los nifios y
nifias, evidentemente, no queremos sacar conclusiones sobre sus capacida-
des personales, pero si sobre su trayectoria formativa y las prioridades que
los docentes establecieron en ella. En ese sentido, consideramos relevante,
para reflexionar sobre la educacién en los bateyes, el hecho de encontrarnos
con alumnos de 11 afos sin muestra de desarrollo alguno.

Una vez fijados los items a indagar, detallamos la muestra de estudio para,
a continuacion, definir los instrumentos mds pertinentes.

Para determinar la muestra de estudio, se consideraron los niveles y los
estadios de desarrollo tipificados por Piaget e Inhelder (1997) y se decidié
concentrarse en dos franjas etarias (6 y 11 afios), tomando en consideracién
que, segtin el autor, los primeros ya deberfan contar con muchas capacidades
de la etapa preoperatoria y los segundos ya estarfan finalizando la etapa ope-
ratoria. En Guaymate, el universo consistia en todos los nifios y nifas que
tuvieran la edad sefialada, todos los cuales asistfan al primer curso, siendo un
total de 21, y todos los nifios y nifias de 11 afios entre los cursos de tercero a
quinto, cuyo grupo estarfa formado por 26 alumnos y alumnas. En el caso de
los bateyes, se entrevistaron a mds de cien nifos y nifias escolarizados en diez
bateyes, que asistian a la escuela regularmente.

Para tal propésito, se disefié una metodologfa mixta, de cardcter cualitati-
vo y cuantitativo, con el objetivo de conocer y valorar el desarrollo de las
competencias y los procesos psicoldgicos bdsicos citados de grupos diversos de
nifios y nifias, para, posteriormente, poder reflexionar sobre las posibles causas
y los factores que afectaban al proceso educativo.

En cuanto a los instrumentos de metodologfa cuantitativa, se optd por el
uso de diversos tests, sistema que actualmente encuentra una amplia acepta-
cién en el campo de la psicologia (Muiiz y Ferndndez-Hermida, 2010). Con
la asesorfa de una psicopedagoga, se seleccionaron diversos tests pertinentes
con los propésitos de la investigacién en funcién de la edad de los entrevista-
dos y se disefiaron unas actividades especialmente disenadas para el estudio.

— El test de Rey (Rey, 1987) se aplicé a todos los nifios y nifias, con el propé-
sito de evaluar la capacidad de percepcidn visual, atencién, concentracién
y memoria visual.

— Se utiliz6 la adaptacién espanola de Caras: Test de percepcidn de diferencias,
de Thurstone (1995), para aplicarlo exclusivamente al grupo de mayor
edad. Seguin Ison y Anta (2000), este test presenta diversas ventajas, como
«una consigna sencilla y de ficil comprensién para nifios y adultos de todos
los niveles culturales», aspecto que nos interesaba, considerando que la
mayorfa de instrumentos habian sido elaborados en contextos sociocultu-
rales muy diversos al de los sujetos.

— También se utilizaron unas pruebas estandarizadas para el presente estudio
que complementaran los tests anteriores. En el caso del grupo de menor
edad, y para complementar el andlisis de la percepcién visual, la atencidn,
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la memoria visual y la concentracidn, se disefié un abanico de actividades
de dificultad diversa, en donde se pedia al nifio o a la nifia que identifica-
ra si un punto rojo quedaba dentro o fuera de una figura geométrica, y que
identificara diferencias entre dibujos de complejidad diversa. Para comple-
mentar el andlisis de memoria visual y espacial, se les solicité que copiaran
unas formas geométricas que iban aumentando progresivamente de com-
plejidad y articulacién.

— Se aplicé una derivacién de la bateria diseiada por Goldschmid y Bentler
(1968), uno de los materiales mds completos para la medicién de concep-
tos piagetianos, para abordar la nocién de conservacién. Los itemes inclui-
dos en la baterfa fueron aquellos que consideramos de administracién y
cuantificacién mds fécil, mds interesante a nivel psicométrico y adaptados
a la edad de los nifios y nifias.

Ademds de las cifras obtenidas con los instrumentos citados, se diseié un
formato de entrevista semisistemdtica, en donde los investigadores iniciaban
una conversacién con los alumnos a partir de unos temas sugeridos. Se consi-
derd que la entrevista es un formato «capaz de ofrecer el contraste cualitativo
a los resultados obtenidos mediante procedimientos cuantitativos, y de facili-
tar su posterior comprensién» (Guerrero, 2010). Para simplificar la actuacién
de los investigadores noveles, se estructuré el orden y los temas para todos los
entrevistados, lo que también facilité el andlisis y la interpretacién de las varia-
ciones entre los encuestados. Las lineas temdticas por las que se les sugeria
discurrir eran: los datos bdsicos del nifio o la nifia (nombre y edad), el lugar
de residencia, su familia, su vida escolar, sus intereses y su vocacién profesio-
nal. Los resultados de dichas entrevistas también nutrian sustancialmente la
dimensién de estudio sobre la situacién familiar de los nifios y nifias. En el
caso de las entrevistas a los alumnos de Guaymate, se realizaron en dos jorna-
das de, aproximadamente, una hora cada una. En el caso de las entrevistas a
los alumnos de los bateyes, debido a las dificultades de transporte, las entre-
vistas se concentraron en una dnica jornada.

2. Resultados del estudio

Dimension A. Contexto escolar

Infraestructura, condiciones climatoldgicas y calendario escolar

Si, en el caso del estudio entre escuelas publicas y privadas de la Republica
Dominicana, Luca Giliberti (2013) constataba unas «diferencias abismales», en
desmedro de las publicas, en nuestro caso, la escuela ptiblica Hicayagua todavia
estd en condiciones extraordinariamente superiores en relacion con las escuelas
de los bateyes. En la escuela puiblica de Guaymate, se cuenta con un edificio de
ladrillo, luz eléctrica y un profesor para cada clase. Sin embargo, en las escuelas
de bateyes, aunque éstos son menos poblados, generalmente, hay una o dos salas
de madera y sin electricidad, con un profesor para todos los cursos.
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En una regién de clima tropical, en donde se calculan mds de cien dias
anuales con precipitaciones, cuando llueve, en las escuelas de los bateyes es
necesario cerrar las ventanas para que no entre el agua. Al no contar con
electricidad, las clases quedan a oscuras y, evidentemente, no se puede reali-
zar la actividad docente, por lo que los estudiantes se van a casa o, directa-
mente, no acuden a la escuela. Otra de las consecuencias que provocan las
precipitaciones es que los bateyes y sus accesos pueden quedar intransitables.
Por tal motivo, es frecuente que el profesor no disponga de medios para llegar
al centro docente.

Hoy ha empezado a llover al salir de Guaymate. Al llegar a la escuela, todos los
nifios se habfan ido a su casa, ya que hoy no habrfa clases. Hemos conversado
con el profesor y ha mandado a llamar a los nifios y nifias, que vinieran de
sus casas, para que pudiéramos conversar con ellos y aprovechdramos la visita
al batey. Para entrar en la escuela, hemos tenido que ir saltando de piedra en
piedra para superar una ancha corriente de agua, menos mal que nadie se ha
caido. (Extracto del diario de campo, noviembre de 2011)

Aparte del factor climdtico, las celebraciones de la comunidad, las reunio-
nes de organizacién y programacién de los profesores u otros eventos causan
la suspensién de las clases. En los bateyes, resulta mds dificil conocer las jor-
nadas escolares, ya que la tinica persona que registra el dato es el propio pro-
fesor. Merece la pena recordar que, en algin caso, tuvimos que acudir hasta
cuatro veces al batey durante el horario académico para poder encontrar al
docente. Resulta significativo que, si no se realiza la clase, ni los estudiantes ni
los progenitores reclaman o se sienten perjudicados.

Continuidad escolar y cursos ofrecidos

La situacién legal de los habitantes de los bateyes es un tema de candente actua-
lidad, ya que el Tribunal Constitucional ha apoyado la Resolucién 012/07
(Paulino, 2008), cuya aplicacién ha derivado en la ilegalizacién de actas de
nacimiento vilidas ya emitidas para hijos e hijas de haitianos. La consecuencia
surgida en nuestro campo es que un alumno sin documentacién no podr4 tener
el titulo de educacién primaria. Seguramente, esta decisién desmotiva a los
nifos, a las nifas y a sus familias en relacién con su formacién académica. En
todas las escuelas de bateyes a las que acudimos, los profesores abrian sus
puertas a todos los que quisieran acudir. No encontramos ningin caso de
discriminacién por papeles, por lo que es necesario recalcar una visién amplia
de parte de los profesores y de las profesoras.

Otro factor similar que imposibilita la llegada del estudiante a octavo curso
es que, en las escuelas de los bateyes, no siempre se ofrece todo el ciclo de
educacién primaria. En los casos en que no se llega al dltimo curso, los estu-
diantes deben ir hasta Guaymate, por lo que, a mayor distancia, mayor aban-
dono escolar. Aunque existe un sistema de transporte publico, éste no es per-
manente ni fiable. Por ello, a pesar de que la educacién en la Republica
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Dominicana sea obligatoria hasta los 16 afios, muchas familias ven que sus
hijos podrdn estudiar solo hasta quinto curso.

Segtin Castells et alt. (1994), la inclusién en el mercado laboral y en la
sociedad de manera activa estd fuertemente vinculada a la posesién de titulos
que reflejan habilidades intelectuales y recursos que otorga el mundo escolar.
Coincidiendo con el autor, la imposibilidad de obtener el titulo del ciclo
bdsico no solamente impide a los estudiantes que puedan desarrollar su pro-
ceso formativo, sino también su inclusién en la sociedad y las posibilidades de
elegir su futuro.

Metodologias diddcticas

Valera (2001) ya expuso que, a pesar de haber realizado una importante reforma
en el curriculo dominicano, en el momento de realizar su estudio, se observaban
précticas pedagdgicas poco permeadas por las nuevas conceptualizaciones y
enfoques, y no se podia apreciar un cambio significativo en la concepcién del
proceso de ensenanza-aprendizaje. Una década mds tarde, Vargas (2010) cons-
tata cémo se continda la ensefianza a través de métodos rigidos y autoritarios.
Giliberti (2013) también confirma dicha aseveracién, concretando que la
mayor parte de las actividades observadas en su estudio consistian en copia y
repeticién.

En nuestro caso, no se pudo llevar a cabo una observacién sistemdtica de
la actividad pedagdgica, por lo que la recopilacién de datos se realizé a través
de la constante interrupcién de las clases, aproximadamente cada 45 minutos.
En la escuela Hicayagua, las actividades que constatamos que se realizaban en
clase también consistian en copia y repeticién. Los estudiantes copiaban un
texto en su cuaderno y debfan memorizarlo. Los profesores revisaban la copia
correcta y la repeticién posterior. En nuestras visitas a los bateyes, fue muy
dificil constatar las metodologfas diddcticas de los profesores. Algunas veces,
encontramos al profesor realizando clase, pero en muchas ocasiones no pudi-
mos constatar que se estuviera llevando a cabo una actividad pedagégica pro-
gramada. También se daba el caso de que, al concentrarse un grupo de estu-
diantes de diversas edades y cursos, el profesor atendia a algunos de ellos,
mientras los otros simplemente esperaban.

La metodologia y el enfoque diddctico es un tema fundamental a abordar
si pretendemos que las escuelas se conviertan en espacios de reflexién e inte-
gracién, por lo que resultaria interesante poder tratar este aspecto con mds
profundidad en futuras instancias.

Dimension B. Situacidn familiar

Situacién legal

El tema de las dificultades con las que se encuentran los estudiantes sin acta
de nacimiento al llegar a octavo curso ya fue abordado en el apartado anterior.
Al analizar cudntos de éstos nifios y nifias efectivamente iban a la escuela,
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encontramos un pequefio porcentaje en los primeros afios, que iba desapare-
ciendo a medida que se hacfan mayores.

Los datos de la franja etaria de 6 afios fueron suministrados por el profesor y
no contamos con los de todos los nifios y nifias, ya que habfa docentes que no
podian asegurar esa informacién. De los alumnos entrevistados en los bateyes, un
18% no tenifa la nacionalidad dominicana, pero igualmente asistia a clase. En la
escuela Hicayagua, no encontramos a ningtin menor sin acta de nacimiento.

En el caso de los estudiantes de 11 anos, no habia ninguno que no tuviera
su documentacién dominicana, ni en los bateyes ni en Guaymate. En este caso,
la informacién proviene directamente de los entrevistados, por lo que podria
haber un cierto margen de error, pero, en diversas ocasiones, los profesores
correspondientes también corroboraron las aseveraciones.

A través de la actividad de la organizacién 180 Grados, nos consta que hay
un importante sector poblacional en los bateyes que, a pesar de haber nacido
en la Republica Dominicana, no tiene su situacién legal regularizada. Esto nos
sefala un importante sector de los bateyes desprotegido y con escasas posibi-
lidades de cambiar su situacion.

Familias numerosas

La influencia del entorno familiar es un factor de relevancia indiscutible en la
educacién de los menores. Los resultados del presente estudio ofrecen unas
cifras muy similares a las del andlisis de los bateyes realizado por Jansen y
Millan (1991: 63), en donde la tasa de hijos por mujer en edad fértil de los
bateyes estudiados es de 5,09, y la de zonas rurales marginales es de 5,2 hijos
por mujer, datos que difieren de la tasa de fecundidad general de la Republica
Dominicana de 2,4 hijos por mujer en edad fértil. En nuestro estudio, el
promedio de hermanos de los nifios entrevistados en la escuela publica de
Guaymate —que podria ser considerada zona rural marginal— era de 5,5 y,
en los bateyes, de 5,6. También se recogié el nimero de personas que habita-
ban en la vivienda del nifio entrevistado; en los bateyes, un 74% de los entre-
vistados residian en un hogar numeroso (6 o mds personas), mientras que en
Guaymate el promedio subia a un 80% de nifos. (Gréfico 1)

Podemos comprobar que la mayorfa de menores entrevistados forma parte
de familias numerosas y, en las multiples visitas realizadas a los bateyes, pudi-
mos observar un cierto patrén en dindmicas en donde la actividad de los
alumnos y la de las personas adultas discurrian absolutamente separadas. De
esta manera, los hermanos mayores se hacian cargo de los hermanos pequefios,
se encargaban de su entretencion y su cuidado, por lo que pudimos ver como
a nifos de cuatro y cinco afos se les delegaba la responsabilidad de sus herma-
nos de uno o dos afos.
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Grifico 1. Promedio de hermanos de los nifios y de las nifias entrevistados.

Trabajo de los progenitores

Uno de los datos estudiados fue el trabajo que desarrollan los padres y las
madres de los menores entrevistados, para aproximarnos a su contexto familiar
y cultural. Contabilizamos las respuestas de los nifos y nifias que pudieron
responder a este dato, ya que, en diversos casos, no sabfan a qué se dedicaban
sus progenitores.

Como era esperable —ya que, para vivir en un batey, algtin miembro de
la familia debe trabajar en la empresa azucarera—, la gran mayoria de los
padres de los entrevistados en los bateyes (80%) trabajaba como picador en la
cafa de aztcar, tarea que consiste en la recogida de la planta y que, en 2012,
se pagaba a dos ddlares la tonelada recolectada. Encontramos algunos casos en
donde desarrollaban otro tipo de trabajo para la empresa azucarera, como, por
ejemplo, en la grda, y dos padres que trabajaban en el sector del turismo fuera
de la Romana. Pricticamente todas las madres (un 95%) trabajaban en el
hogar, excepto algunas que también se dedicaban al sector turistico fuera de
la Romana o vendian algtn articulo en su casa.

En la escuela de Guaymate, encontramos mucha mds variedad entre los
oficios de los padres, entre los que aparecian repetidamente: carretero, con-
ductor, agricultor, obrero, vendedor en camioneta o en comercio, brujo, jar-
dinero, mecdnico, chef, trabajador en taller y trabajador de la empresa azuca-
rera. En cuanto a los oficios de las madres, encontramos una mayorfa que se
dedicaba al hogar (un 55%), pero también cabe remarcar dos oficios muy
frecuentes: trabajo en la empresa cercana de flores y vendedora de tabaco;
ademds de algunos otros empleos, como pastelera, comerciante, limpiadora y
camarera.

Podemos ver como, en los bateyes, los roles de género se encuentran fuer-
temente marcados. Idealmente, el centro escolar deberfa ser un espacio en
donde se pudiera reflexionar sobre estas estructuras, y el andlisis de la ideologfa
en las prdcticas cotidianas y locales, un espacio en donde analizar las condicio-
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nes en las que se producen las diferenciaciones que forman parte del contexto
(Cabruja, 1998), un importante desafio de la educacién en los bateyes.

Dimensidn C. Desarrollo de procesos psicoldgicos y competencias bdsicas

Competencias comunicativas en nifios y nifias de 6 afios
Las pruebas para evaluar la competencia comunicativa surgieron del encuentro
repetido con nifios y nifias de 6 afos que no podfan mantener una situacién
comunicativa con los entrevistadores, y el profesor confirmaba que, efectiva-
mente, no establecfan contacto con nadie de su entorno.

A partir de ese momento, se empezaron a sistematizar las competencias
comunicativas de los menores a través del registro sobre cémo habian discu-
rrido las entrevistas semisistemdticas en las cuales se les preguntaba su nombre,
su edad, si tenfan hermanos o hermanas, el lugar en donde vivian, y se les
daban algunas instrucciones sencillas, como, por ejemplo, que realizaran un
dibujo o que cogieran algtin objeto o algin material escolar concreto.

En principio, segtin el curriculo educativo del nivel inicial de la Republica
Dominicana, dichas instrucciones no deberfan suponer ningtn problema para
un nifio o una nifa de esta edad:

El nifio o la nifia de 6 afios puede llegar a dominar un vocabulario producti-
vo de alrededor de 2.500 palabras y un vocabulario receptivo que puede ser
de hasta 14.000. A esta edad, ya el nifio y la nifia hablan usando oraciones
complejas y «comprenden» la gramdtica de su lenguaje, que quiere decir que
la utilizan, aunque de manera intuitiva.

(Secretarfa de Estado de Educacién, 2000a)

El resultado de esta prueba inicial es uno de los mds alarmantes de todo el
estudio, ya que nos muestra que el 44% de los nifos y nifias de 6 afios entre-
vistados en los bateyes no tienen la competencia comunicativa suficiente para
comprender preguntas e instrucciones sencillas, por lo que les resulta suma-
mente dificil llegar al nivel minimo de comunicacién. Algunos de ellos sim-
plemente repetian todo aquello que se les decia, y la mayoria se quedaban
impasibles ante cualquier enunciado que se les planteara. El 56% restante sf
que fue capaz de dar respuesta a algunas o a todas las preguntas o instrucciones
formuladas, y se comunicaban con diferentes rangos de fluidez.

En Hicayagua encontramos un 19% de nifios y ninas sin competencia
comunicativa suficiente para establecer un didlogo bdsico. Una cifra muy con-
siderable teniendo en cuenta la edad de los entrevistados, pero mucho menor
a la de los bateyes. (Gréfico 2)
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Griéfico 2. Porcentajes de los niveles de insuficiencia comunicativa a los 6 afios.

Competencias de lectoescritura

De la misma manera como apareci6 la necesidad de registrar la competencia
comunicativa en el grupo de menor edad, a través de las entrevistas con los
mayores quedd patente que no todos los entrevistados y entrevistadas estaban
alfabetizados. A partir de ese momento, se incorporé la prueba de escribir su
nombre o lo que ellos quisieran. En el caso de los nifios y nifias de 11 afios, se
supone que, estando en el cuarto curso, deberfan estar trabajando de acuerdo
con los siguientes propésitos y contenidos del curriculo de nivel bésico del pais:

Produccidn escrita de textos breves y sencillos con intenciones comunicati-
vas diversas: explicar una situacién, informar sobre entretener o entretenerse,
enunciar o recibir instrucciones, emitir una opinién.

(Secretarfa de Estado de Educacién, 2000b)

En una de las preguntas de la entrevista realizada a los nifios y nifas de 11
afos, se les solicitaba que escribieran su nombre, aptitud que, considerando el
nivel escolar en el que estaban, ni siquiera se deberfa poner en duda. Otro de
los datos mds preocupantes que se extrajo de este estudio fue descubrir que un
38% de los nifios entrevistados eran analfabetos, puesto que habia dos bateyes
en donde précticamente todos los estudiantes de 11 afios eran incapaces de
escribir su nombre.

La escuela publica de Guaymate nos indica mejores cifras en relacién con
las capacidades de escritura de los alumnos de esta edad, ya que el 100% de
los entrevistados era capaz de escribir su nombre y los dias de la semana, asi
como leer palabras sueltas conocidas.

En este caso, vemos que la diferencia entre centros escolares puede supo-
ner una gran diversidad en el desarrollo de las competencias de lectoescri-
tura.
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Percepcién y memoria visuales

Como indicamos previamente, para indagar en este 4mbito, se plantearon
diversos tipos de preguntas y tests. En prlmer lugar, el popular test de Rey
(1987) de memoria visual y, a continuacién, diversos juegos y pruebas de
manuales de psicologfa para evaluar la percepcién y la memoria visuales.

Los resultados medios del test de Rey en los nifios y nifas de 6 afios nos
indican que los estudiantes de los bateyes se encuentran en un nivel muy
inferior de desarrollo de la percepcién y la memoria visuales, con un promedio
de 11,5 puntos, cifra mucho mds baja que los 28,9 puntos obtenidos por la
escuela Hicayagua. El mejor resultado —60 puntos—, sin embargo, lo obtu-
vo un estudiante de bateyes, lo cual parece indicar que no presentan absolu-
tamente ninguna predisposicién que les impida conseguir buenas calificaciones
en las pruebas realizadas. En la franja etaria de 11 afios, los resultados son
comparativamente similares, ya que el promedio obtenido por los estudiantes
de los bateyes es de 40,5, mientras que el de la escuela Hicayagua es de 53,6
puntos. En este caso, el alumno con mayor puntaje —72— estaba escolariza-
do en Guaymate.

En ambos casos, podemos deducir del test de Rey que los estudiantes de
las escuelas de los bateyes muestran una importante disfuncién en cuanto a
capacidad de copia de figuras gréficas, percepcién y memoria visuales, en
relacién con los estudiantes de la escuela publica de Guaymate.

Mejores puntuaciones

Promedio bateyes

10 20 30 40 50 60 70 80

(=]

. 11 afos . 6 afos
Grifico 3. Resultados del test de Rey.

En la franja etaria de los menores, se realizé una prueba cuyo propésito era
evaluar la percepcidén visual de elementos grdficos, a través de mecanismos de
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busqueda de figuras y seguimiento de lineas, actividades disefiadas para poder
ser realizadas por grupos de edades menores. Los resultados fueron muy nega-
tivos, dado que, en una puntuacién sobre una escala de 10, los nifos y las
nifias de los bateyes obtuvieron un promedio de 1,5, mientras que en la escue-

la Hicayagua la cifra fue de 4,3.

Promedio Guaymate

Promedio bateyes

T T
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Griéfico 4. Promedios de las pruebas de percepcién visual en nifios y nifias de 6 afios.

En las siguientes pruebas, se cruzé el estudio de la percepcién visual con
la memoria mediante tests y actividades pertinentes para cada una de las fran-
jas de edad. A los mds pequenos, se les animaba a buscar la figura idéntica a la
que tenfan sefialada de entre un grupo de ellas; mientras que, a los mayores,
se les sugirié que realizaran diversas actividades sobre memoria visual y el test
de percepcidn de diferencias (Thurstone, 1995). En las actividades relaciona-
das con la percepcién y la memoria visuales, volvemos a ver que el resultado
promedio de Guaymate es significativamente superior al de los bateyes. En el
caso de los nifios y nifas de 6 afios, percibimos una diferencia de promedios
de 3,5 a 1,7 sobre diez, respectivamente. En el caso de los mayores, vemos que
la diferencia ha aumentado, ya que el promedio de la escuela Hicayagua es de
6,2 —que estarfa por encima del 5—, mientras que el promedio de los estu-
diantes de los bateyes es de 2,6.

En el caso del test de percepcién de diferencias (Thurstone, 1995), las
distancias se reducen: el promedio de respuestas acertadas en los bateyes es de
7,75, mientras que en Guaymate es de 9,22. La mejor puntuacién de todo el
universo correspondié a un estudiante con 21 respuestas correctas.
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Griéfico 5. Promedio de los resultados de las actividades de percepcién y memoria
visual.
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Griéfico 6. Resultados del test de percepcién de diferencias en nifios de 11 afios.

Nocién de la conservacién

A los entrevistados y entrevistadas de 6 afios de edad, se les aplicé un instru-
mento para medir la nocién de conservacién de nimero. Entre los estudiantes
del colegio de Guaymate, solamente un 29% mostraba desarrollada la nocién
de conservacién de niimero, y en el caso de los estudiantes de los diversos
bateyes la cifra se reducia al 18%.
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Griéficos 7 y 8. Conservacién del ndmero en nifios y nifias de 6 afios.

A los alumnos de 11 afios entrevistados, se les aplicaron los instrumentos
para medir la nocién de conservacién de sustancia y de peso, en consonancia
con su edad segtin los estados de desarrollo de Piaget (Chapman, 1988). En
la escuela de Guaymate, un 55% de los entrevistados de 11 afios mostraba una
presencia de dicha nocién, mientras que en los bateyes el porcentaje se reducia
aun 32%. En Guaymate, un 38% de los entrevistados mostraba la nocién de
conservacién del peso, mientras que en los bateyes esa cifra se reducia a un

16%.

Conservacién
sustancia / peso:
Guaymate

. No c. sust - No c. peso

Si c. sust - No c. peso

[ Sic. sust- No c. peso

Conservacién
sustancia / peso:
bateyes
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Si c. sust - No c. peso

[ Sic. sust- No c. peso

Gréficos 9 y 10. Conservacién de la sustancia y el peso en nifios y nifias de 11 afios.
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Légica y razonamiento deductivo

Los resultados sefialan que tinicamente los nifios y nifias de 11 afios de Hica-
yagua tienen un promedio por encima de 5. Las diferencias de los promedios
entre Guaymate y los bateyes nos vuelven a revelar una importante deficiencia
en éstos ultimos. Los alumnos de 6 afios de los bateyes obtuvieron un prome-
dio de 1,8, y en Hicayagua alcanzaron un 4,3. En el grupo de 11 afios de los
bateyes, el promedio fue de 3,1, mientras que en el pueblo ascendié a 5,9.

Promedio bateyes

Promedio Guaymate

. 11 afos . 6 afos

Griéfico 11. Promedio de resultados de actividades de razonamiento l6gico y deduc-
tivo.

3. Discusién

Si Luca Gilberti (2013) nos mostraba las alarmantes diferencias entre las escue-
las privadas y las publicas en la Republica Dominicana, en nuestro caso, hemos
vuelto a encontrar una gran brecha entre la escuela pablica de Guaymate y las
escuelas publicas rurales de los bateyes. Ello nos obliga a darnos cuenta de que
si realmente queremos construir una escuela que no reproduzca la estructura
hegemdnica, un sistema educativo capaz de formar ciudadanos criticos, vemos
que todavia estamos muy lejos tan siquiera de instalarnos en la senda de la
construccién de tal sistema.

Consideramos que no es posible inferir el origen de los problemas educa-
tivos de forma directa y causal, sino que éste responde a una conjuncién de
diversos factores de riesgo, sobre los cuales intentaremos reflexionar en el
presente apartado.

En ambos contextos escolares —Guaymate y los bateyes—, los nifios y las
nifias entrevistados mostraban resultados muy inferiores a los niveles de desarro-
llo genérico definidos por Piaget (Piaget e Inhelder, 1997). Considerando que
hemos realizado una primera aproximacién a los estudiantes desde los curriculos
y los programas de la educacién dominicana, como también que hemos encon-
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trado importantes deficiencias en la formacion y el desarrollo de los menores
educados en los bateyes, creemos que todavia falta mucho para lograr un «pro-
yecto ético y politico que dignifique y extienda las posibilidades de la vida y la
libertad humana» (Gramsci, citado por Giroux, 2003: 224). Desde 180 Grados,
consideramos que estamos en condiciones de solicitar la aplicacién de proyectos
educativos que realmente intervengan en el contexto de los bateyes, alfabeticen
a los nifos y a las nifas y lo hagan desde una postura critica.

Un tema que nos parece importante recalcar es el poco interés general
por la escuela, tanto por parte de las familias como de los estudiantes. Posi-
blemente, esta situacién sea debida a las dificultades para acceder y continuar
en ella, aunque tambien se podria hipotetizar que no consideran el centro
docente como una via de lucha y superacién de la marginacién, sino como
un espacio de transmisién de la cultura y los valores hegeménicos, por lo
que quizd encontrarfamos un acto de resistencia a la sociedad dominante
(Giroux, 1998).

Otro punto inquietante es la indolencia con la que la escuela y la sociedad
dominicana del contexto estudiado se aproximan a la primera infancia. Como
muchos autores han indicado, los primeros afios de vida son primordiales en
el desarrollo humano, ya que es el momento en que realizan un gran ndmero
de cambios en las redes de comunicacién del cerebro (Berger, 2004), y es a
partir de las capacidades que se desarrollan en este momento que se van incre-
mentando y alcanzando los siguientes estadios de desarrollo. Para ello, es
imprescindible que el sujeto viva experiencias en donde interactie con su
entorno, tanto experiencias fisicas en referencia a los objetos que le rodean,
para extraer sus caracteristicas y propiedades, como experiencias de las cuales
abstraiga conocimientos légicos deducidos de la accién. En ambos casos, se
requieren situaciones propicias para generar esta experimentacion y el acom-
panamiento de un adulto en momentos clave. En este caso, hemos compro-
bado, a través de nuestra experiencia recorriendo bateyes, que muchos nifios
y nifias no han tenido la posibilidad de experimentar con su entorno. Sorpren-
de que criaturas de 6 afos no tengan la capacidad de expresarse y entender
oraciones simples con claridad. Para ello, se requieren cambios, tanto en el
contexto escolar como en el familiar, que deberian ser entendidos como espa-
cios de aprendizaje y reflexién.

A partir del contacto y la experiencia con decenas de ninos y ninas de los
bateyes de Reptiblica Dominicana, se infiere que serfan imprescindibles
muchas mds intervenciones en la vida cotidiana para lograr aquel derecho del
menor citado en la presentacién. Serfa necesario mejorar las infraestructuras
y la calidad de vida de los hogares para que sus criaturas pudieran vivir en un
entorno sano y adecuado. Esto incluirfa mejorar la formacién sanitaria y edu-
cativa de padres y madres, tanto en relacién con métodos de planificacién
familiar, como indicaciones sobre cémo garantizar la salud y la formacién de
los nifios y las nifas.

Podemos concluir que todavia queda trabajo pendiente por lo que se refie-
re a indagar c6mo es posible mejorar la calidad formativa de las escuelas de los
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bateyes, de manera que todas ellas constituyeran espacios de aprendizaje y
desarrollo de los menores. Un requisito minimo serfa contar con las infraes-
tructuras adecuadas para poder acceder al centro educativo y realizar la activi-
dad académica de manera diaria y constante, aunque esto tan solo constituye
un punto de partida que no garantiza la calidad formativa. Sin unas condicio-
nes minimas, no podemos pretender que la escuela realmente empiece un
proceso de empoderamiento de la comunidad. Es necesario contar con apoyo
institucional en las zonas de mayor riesgo social, para poder iniciar un proce-
so de reflexién sobre la propia prictica pedagégica, con docentes de calidad,
constantes y comprometidos con la labor did4ctica, que llevaran a cabo dicha
reflexién y actuaran en consecuencia. Nos queda por delante reflexionar sobre
la actividad que se realiza dentro de las aulas, el impacto que ésta tiene en los
estudiantes y la repercusién real de la escuela en el batey.

Queremos finalizar con una postura optimista, recalcando diversas inicia-
tivas, generadas desde las mismas comunidades de los bateys, que se preocupan
por mejorar las condiciones educativas y de tiempo libre de los nifios, las nifias
y los adolescentes que viven alli, como, por ejemplo, la organizacién JMDS
(Jovenes del batey Milagrosa que Desean Superarse), que realiza diversas acti-
vidades y, desde la accidn, se cuestiona el funcionamiento del sistema, de los
paradigmas establecidos.

Los resultados obtenidos en nuestra investigacién nos hacen plantear si es
la institucién educativa la mds idénea para aproximarnos a los bateyes, y quizd
nuestro enfoque ha sido demasiado fordneo en relacién con los instrumentos
y con los entrevistados. Habrfa que reflexionar si, en una oportunidad distin-
ta, serfa mds pertinente conocer otros espacios y otra muestra de nifios y nifias
con los que conversar. Tal y como inicidbamos este estudio, reafirmamos la
necesidad de seguir investigando para ver cémo podemos garantizar un desa-
rrollo apropiado y una educacién que persiga la igualdad entre los nifios y las
nifias de los bateyes y los de toda la Repuiblica Dominicana.
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Resumen

La renovacién metodoldgica en los estudios superiores es uno de los retos pendientes de
la formacién en Espana. El presente articulo analiza las metodologfas docentes més utili-
zadas en el contexto universitario (clase magistral, andlisis de casos, aprendizaje basado en
problemas, aprendizaje basado en proyectos, aprendizaje cooperativo y aprendizaje realis-
ta y reflexivo); la motivacién de los estudiantes respecto a ellas, y su percepcién en cuanto
a posibilidades de aprendizaje. Participan 207 estudiantes del dltimo curso de Magisterio
y Psicologfa. Los datos se recogen mediante cuestionario autoadministrado y anénimo.
Los resultados indican que la clase magistral continda siendo la metodologfa m4s utilizada
en ambas carreras (Psicologfa y Magisterio). La motivacién de los estudiantes por las
metodologfas varfa segtin los estudios cursados, aunque consideran que todas ellas resultan
ttiles para facilitar el aprendizaje. Existen coincidencias, independientemente de los estu-
dios cursados, en relacién con qué metodologias se perciben tiles para desarrollar habili-
dades comunicativas y madurez personal, mientas que hay valoraciones diferentes respec-
to a qué metodologfas facilitan el desarrollo de competencias profesionales e intelectuales.

Palabras clave: metodologfas docentes; Magisterio y Psicologia; motivacién de los estu-
diantes; competencias profesionales e intelectuales.

Resum. Metodologies docents. Motivacié i aprenentatge percebuts pels estudiants universitaris

La renovacié metodologica en els estudis superiors és un dels reptes pendents que ¢ la
formacié a Espanya. El present article analitza les metodologies docents més utilitzades en
el context universitari (classe magistral, analisi de casos, aprenentatge basat en problemes,
aprenentatge basat en projectes, aprenentatge cooperatiu i aprenentatge realista i reflexiu);
la motivacié dels estudiants respecte a aquestes metodologies, i la percepcid que en tenen
considerant les possibilitats d’aprenentatge que ofereixen. Hi participen 207 estudiants de
I"dltim curs de Magisteri i Psicologia. Les dades es recullen mitjangant un qiiestionari auto-
administrat i anonim. Els resultats indiquen que la classe magistral continua sent la meto-
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dologia més utilitzada en tots dos estudis (Psicologia i Magisteri). La motivacié dels estu-
diants per les metodologies varia segons la carrera cursada, encara que consideren que totes
s6n utils per facilitar 'aprenentatge. Existeixen coincidencies, independentment dels estudis
cursats, en relacié amb les metodologies que es consideren ttils per desenvolupar habilitats
comunicatives i maduresa personal, mentre que hi ha valoracions diferents respecte a
quines s6n les metodologies que faciliten el desenvolupament de competéncies professio-
nals i intel-lectuals.

Paraules clau: metodologies docents; Magisteri i Psicologia; motivacié dels estudiants;
competencies professionals i intel-lectuals.

Abstract. Teaching methods: Motivation and learning perceptions of university students

Methodological renewal in the university is one of the challenges for higher education in
Spain. This paper examines: the most used teaching methods in the university context
(master class, case analysis, problem-based learning, project based learning, cooperative
learning and realistic / reflective learning), students” motivation regarding these methods,
and their perceptions concerning learning opportunities. Participants were 207 students in
their final year of both Education and Psychology degrees. Data were collected through an
anonymous and self-reported questionnaire. The results indicate that the master class
remained as the most widely used methodology in both degrees. The motivation of students
differed from methodology to methodology although all of them agreed that all method-
ologies were useful to facilitate learning. Regardless of the university course, their percep-
tions about the methodology usefulness to develop communication skills and personal
maturity were concordant. However, there were different assessments regarding which
methodologies facilitated the development of professional and intellectual skills.

Keywords: teaching methods; Education and Psychology; students’motivation; profes-
sional and intellectual skills.

Sumario
Introduccién Resultados
Objetivos  Discusién y conclusiones
Método Referencias bibliogréficas

Introduccién

La renovacién metodoldgica es uno de los retos ineludibles que tiene que
afrontar la universidad. A nivel europeo, se han realizado notables esfuerzos
para la creacién del Espacio Europeo de Ensefianza Superior (Declaracién de
Bolonia, 1999; Eurydice, 2012), en el que se plantea, en un intento de mejo-
rar la calidad formativa recibida por los estudiantes universitarios, la necesidad
de realizar una renovacién pedagégica. En este sentido, se prioriza un modelo
de programacién centrado en las competencias, la promocién del aprendizaje
auténomo de los estudiantes y el uso de nuevas tecnologfas, asi como la con-
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sideracién de tiempo y la carga de trabajo en créditos ECTS. Todo ello supo-
ne, cuanto menos, un cambio en la funcién docente, ya que el profesor pasa
de ser el duefio absoluto del hecho educativo a ser participe del mismo, y de
ser el tinico transmisor a ser un planificador y facilitador de los aprendizajes.
De igual forma, el cambio en las metodologias docentes implica también una
evolucién en la figura del estudiante, que pasa de ser una figura dependiente,
receptiva, pasiva e individual con respecto al proceso educativo a otra mds
auténoma, participativa, grupal y comprometida con los procesos de apren-
dizaje (Barrachina et al., 2009; Murillo, 2003).

Son muchas las posibilidades metodoldgicas en dicho contexto de renova-
cién. En este sentido, se pone en consideracién la metodologfa universitaria para
optimizar el intercambio de ensefianza-aprendizaje en la apropiacién del cono-
cimiento que busca una mirada completa e interdisciplinaria, a la vez que criti-
cay valorativa (Imbernén, 2012; Fourez, 2008; De Miguel, 2006b). EI camino
repercute en los dos sujetos de la interaccién diddctica, tanto en el modo de
aprender del estudiante universitario, como en la préctica del docente (Ocafa y
Reyes, 2011; Lépez Pastor, 20006). Se identifican diversas modalidades organi-
zativas de trabajo presencial (Bafios, 2007; Pérez, 2007; De Miguel, 2006b;
Lépez Noguero, 2005), de las cuales nos centramos en las metodologfas que
aparecen en las programaciones, tanto de los estudios de Magisterio, como de
Psicologia. Siendo éstas: clase magistral (Bain, 2004; Cross, 2003), andlisis
de casos (Hamilton y Corbett-Whittier, 2013), aprendizaje basado en proble-
mas (Ors, 2011; Branda, 2008; Sagasta y Barandiaran, 2004; Duch et al.,
2001; Colliver, 2000), aprendizaje basado en proyectos (Korthagen, 2010;
Galeana, 2006), aprendizaje cooperativo (Ferndndez March, 2006; Monereo
y Duran, 2001; Johnson et al., 1999; Aronson y Patnoe, 1997) y aprendizaje
realista y reflexivo (Esteve et al., 2010; Brubacher et al., 2005; Perrenoud,
2004; Korthagen, 2001; Schon, 1998).

Ante esta situaciéon de cambio y renovacién metodoldgica, han sido nume-
rosos los debates sobre el grado de implicacién o resistencia entre los diversos
sectores universitarios, tradicionalmente poco permeables a la incorporacién
de procesos de innovacién pedagégica, sobre todo si establecemos compara-
ciones con lo que sucede en otros niveles del sistema educativo (Martinez,
2011; De Miguel, 2006a).

En este sentido, consideramos que es muy importante, no tinicamente el
cambio metodoldgico desde la perspectiva del docente, sino también la con-
sideracidn de la perspectiva de los estudiantes respecto a las propuestas meto-
doldgicas (Aguado, 2005), dirigidas a planteamientos globales de la apropia-
cién del conocimiento complejo, que pasa por un proceso de introspeccion
por parte de todos los sujetos del aprendizaje (Scott et al., 2014; Diez et al.,
2008), docentes y estudiantes. Este estudio tiene su origen en una investiga-
cién previa, realizada entre estudiantes de Psicologfa (Aymerich y Gras, 2009),
que marca el camino para abrir la participacién a una poblacién mds extensa,
con la finalidad de obtener datos y conclusiones mds generalizables y precisos
para incidir en nuestra facultad.
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Objetivos

El objetivo general de este trabajo es conocer la percepcién de los estudiantes
de la Facultad de Educacién y Psicologia de la Universidad de Girona, respec-
to a diferentes metodologfas docentes que suelen utilizarse en el contexto
universitario. Ademds, tiene un propdsito de actuacién a nivel de facultad, que
es una voluntad de incidir en la calidad docente de los estudios a partir de los
datos concluyentes a medio plazo.

Los objetivos especificos se concretan en:

— Conocer las metodologias mds utilizadas en los estudios de Magisterio y
Psicologia.

— Detectar el grado de motivacién sobre el cual informan los estudiantes res-
pecto a las diferentes metodologfas docentes.

— Determinar las posibilidades de aprendizaje que, segin perciben los estu-
diantes, les ofrecen los métodos presentados.

— Conocer el grado de relacién que perciben los estudiantes entre las meto-
dologfas y el desarrollo de las competencias comunicativas, intelectuales,
profesionales y personales.

— Comparar el colectivo de estudiantes universitarios de Magisterio y Psicolo-
gia en relacién con los cuatro objetivos precisados anteriormente.

Método
Participantes

Los participantes en esta investigacién son alumnos de dltimo curso de la
promocién 2010-2011 de los estudios de Psicologfa y Magisterio de la Uni-
versidad de Girona. La participacién fue voluntaria para todos aquellos alum-
nos que asistfan a clase el dfa de la recogida de datos, y, en todos los casos, el
cien por cien de los asistentes accedieron a colaborar.

En este sentido, forman parte de esta investigacién 207 estudiantes uni-
versitarios del dltimo curso de los estudios de Psicologia (n = 51), Maestro de
Educacién Primaria (n = 41), Maestro de Educacién Infantil (n = 35), Maes-
tro de Educacién Musical (n = 21), Maestro de Educacién Fisica (n = 35) y
Maestro de Lengua Extranjera (n = 24) de la Universidad de Girona.

Instrumento

El cuestionario utilizado para la recogida de datos ha sido una adaptacién del
cuestionario utilizado por Aymerich y Gras (2009).

Dicho instrumento consta de un bloque inicial que recopila datos demo-
gréficos de los alumnos participantes (edad y sexo), ademds de otras variables,
como la modalidad de ensefianza preuniversitaria y los estudios universitarios
cursados durante el afio académico 2009-2010. A continuacidn, el cuestiona-
rio se centra en las principales metodologias docentes utilizadas en el contex-
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to universitario para facilitar la formacién de los participantes como futuros
profesionales. Se acompafa de una hoja resumen en la que se clarifican las
caracteristicas principales de las metodologfas incluidas en el estudio: / clase
magistral, el andlisis de casos, el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje
basado en proyectos, el aprendizaje cooperativo y el aprendizaje realista y reflexivo.
En el primer item, se pregunta sobre el grado en que se han trabajado las
diferentes metodologias durante la etapa formativa preuniversitaria y univer-
sitaria. Se ofrecen cuatro alternativas de respuesta posibles en una escala tipo
Likert: nada (1), un poco (2), bastante (3) y mucho (4). Seguidamente, se pide
cudles de las metodologfas trabajadas les han resultado mds motivadoras y
también cudles les han facilitado un mayor y mejor aprendizaje en una escala
de siete alternativas de respuesta en una escala tipo Likert, que oscilaban desde
nada (1) hasta muchisimo (7). Finalmente, de cada metodologfa, se pedia a los
estudiantes que valorasen, en una escala de 1 a 3 (nada, un poco, bastante),
hasta qué punto cada una de las metodologfas les habfa ayudado a desarrollar
habilidades comunicativas, competencias intelectuales, competencias profesionales
y madurez y desarrollo personal.

A fin de evaluar la consistencia interna, se utilizé el coeficiente alfa de
Cronbach para cada una de las metodologias docentes consideradas. En todos
los casos, se obtuvieron valores superiores a 0,7 (clase magistral: alfa = 0,71;
andlisis de casos: alfa = 0,75; aprendizaje basado en problemas: alfa = 0,80,
aprendizaje basado en proyectos: alfa = 0,85; aprendizaje cooperativo: alfa = 0,79,
y aprendizaje realista y reflexivo: alfa = 0,82).

Procedimiento

Para facilitar a los estudiantes la comprensién de las metodologfas y favorecer
la tarea de complementacién del cuestionario, a fin de garantizar una mayor
validez de las respuestas, previamente a su administracién, se elaboré una hoja
resumen con una definicién breve y clara de cada una de las metodologfas
estudiadas. Dicho documento se repartié junto con el cuestionario en el
momento de su cumplimentacién. Tanto la hoja de definiciones como el ins-
trumento se administraron inicialmente a un grupo reducido de estudiantes
(25) como prueba piloto. El cuestionario fue aceptado sin ninguna variacién,
mientras que las definiciones de las metodologfas requirieron el andlisis de
cada definicidn, en grupos de cinco personas, en presencia de una de las
autoras del trabajo. Los participantes hicieron comentarios y propuestas apun-
tando cambios en la descripcién de algunas metodologfas. Se reformularon
las definiciones incorporando las sugerencias de los estudiantes, hasta obtener
el documento que se incluyé como anexo al cuestionario en el momento de
su administracién.

La administracién de los cuestionarios tuvo lugar durante el curso acadé-
mico 2010-2011, en horas lectivas de clase, en presencia de una de las autoras
del trabajo, para poder dar respuesta a las dudas que pudiesen surgir y atender
personalmente los posibles problemas de comprensién. Previamente a la cum-
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plimentacién de los cuestionarios, se informé a los estudiantes del interés de
conocer su opinién en lo que concernia al uso de diversas metodologfas docen-
tes y a la importancia de su colaboracién sincera al rellenar el cuestionario,
insistiendo en el total anonimato de sus respuestas.

Resultados

En la figura 1, se presenta el porcentaje de participantes que informan haber
trabajado con bastante o mucha frecuencia cada una de las seis metodologfas
analizadas en funcién de la carrera que cursan (Magisterio o Psicologfa). Se
aprecia claramente que la clase magistral es la metodologfa que mds estudian-
tes afirman que utilizan con elevada frecuencia, principalmente los que cursan
Psicologfa, con diferencias significativas entre ellos segtin la prueba no para-
métrica U de Mann-Whitney (p < 0,05). También, significativamente, mds
estudiantes de Psicologfa que de Magisterio informan utilizar con gran fre-
cuencia el andlisis de casos y el aprendizaje basado en proyectos (p < 0,05). Del
mismo modo, mds estudiantes de Psicologia que de Magisterio dicen utilizar
con gran frecuencia el aprendizaje basado en problemas, sin llegar a la significa-
cién estadistica, pero se observa una tendencia a la significacién (p < 0,10).
Aunque mds estudiantes de Magisterio que de Psicologfa informan utilizar el
aprendizaje cooperativo y el aprendizaje reflexivo, las diferencias observadas
no son estadisticamente significativas (p > 0,05).

En la figura 2, se presenta el grado de motivacién asociado a cada una de
las metodologias analizadas segtin la carrera cursada. La prueba no paramétri-
ca de Friedman detecta diferencias significativas en el grado de motivacién
atribuido a las diferentes metodologias, tanto entre los estudiantes de Magis-
terio (p < 0,05) como entre los de Psicologfa (p < 0,05).

91,777
| 82,2
o 75,6 73,873.3
o1 58,6 56,5
46,7 48,9
31,8
Clases " Andlisis ' Aprendizaje ' Aprendizaje ' Aprendizaje ' Aprendizaje
magistrales de casos basado basado cooperativo reflexivo
en problemas  en proyectos
] Magisterio [ Psicologia

Figura 1. Porcentaje de participantes que afirman haber trabajado con bastante o
mucha frecuencia las diferentes metodologfas analizadas, segtin la carrera que estudian
Fuente: elaboracién propia.
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Figura 2. Grado de motivacién asociada a cada una de las metodologias analizadas
seglin la carrera cursada

Fuente: elaboracién propia.

El rango de la escala de medida del grado de motivacién oscilaba entre 7
(no me ha motivado nada) y 7 (me ha motivado muchisimo). Entre los estudian-
tes de Magisterio, en la mayorfa de las metodologfas analizadas, la puntuacién
media observada iguala o supera el valor central 4, con excepcidn de las clases
magistrales. Al comparar las puntuaciones otorgadas por estos estudiantes
mediante los contrastes no paramétricos de Wilcoxon, se aprecia que las clases
magistrales son valoradas significativamente como menos motivadoras que
cualquiera de las otras metodologfas analizadas (p < 0,05); tras la clase magis-
tral, las metodologfas que consideran menos motivadoras son, por este orden:
el aprendizaje basado en problemas (p < 0,05) y el andlisis de casos (p < 0,05),
que se considera igual de motivador que el aprendizaje basado en proyectos
(p > 0,05), pero menos que las dos metodologias mds motivadoras, el apren-
dizaje reflexivo y el aprendizaje cooperativo. La metodologia mds motivadora
entre estos estudiantes es el aprendizaje cooperativo, que supera al aprendiza-
je reflexivo con tendencia a la significacién (p < 0,10) y a cualquiera de las
demds metodologfas analizadas (p < 0,05).

Entre los estudiantes de Psicologfa, todas las metodologfas analizadas obtie-
nen puntuaciones medias iguales o superiores a 4. Estos estudiantes consideran
que el andlisis de casos es la metodologfa mds motivadora, con diferencias sig-
nificativas respecto a todas las demds (p < 0,05), excepto el aprendizaje reflexi-
vo, respecto al cual sélo se observa una tendencia a la significacién (p < 0,10).
En segundo lugar, por lo que a su capacidad motivadora se refiere, se sitda el
aprendizaje reflexivo.

Si se comparan, mediante la prueba no paramétrica de Mann-Whitney,
los estudiantes de Magisterio y Psicologfa respecto a la motivacidn que atribu-
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yen a cada una de las metodologfas analizadas (figura 2), se observa que los
futuros maestros consideran el aprendizaje cooperativo una metodologfa sig-
nificativamente mds motivadora que los futuros psicélogos (p < 0,05), mientras
que estos ultimos consideran la clase magistral mds motivadora que los prime-
ros (p < 0,05). Ademds, se aprecia que los estudiantes de Psicologfa consideran
mds motivadora la metodologia de andlisis de casos y de aprendizaje basado
en problemas en comparacién con los de Magisterio, situacidén que se invierte
cuando se trata del aprendizaje reflexivo, pero, en estos tres casos, sélo se
observa una tendencia a la significacién (p < 0,10).

En la figura 3, se presentan las percepciones de los estudiantes de Magis-
terio y de Psicologfa en referencia a hasta qué punto les ha ayudado a aprender
cada una de las metodologias analizadas. Los valores medios observados superan
el valor 4, excepto en el caso de las clases magistrales entre los estudiantes de
Magisterio. No obstante, en ambos grupos, la prueba de Friedman detecta
diferencias significativas entre las metodologias (p < 0,05). Los contrastes entre
metodologfas realizados con la prueba no paramétrica de Wilcoxon indican
que, en el caso de los futuros maestros, la mejor puntuada es el aprendizaje
cooperativo, seguida de cerca por el andlisis de casos, el aprendizaje reflexivo
y el aprendizaje basado en proyectos, sin que se observen diferencias significa-
tivas entre ellos (» > 0,05); en el otro extremo, la clase magistral es la peor
valorada de todas las metodologias, significativamente menos que cualquiera
de las otras (p < 0,05). Asimismo, el aprendizaje basado en problemas se valo-
ra menos que el aprendizaje cooperativo, el aprendizaje reflexivo, el aprendi-
zaje basado en proyectos o el andlisis de casos (p < 0,05).

La metodologfa que los estudiantes de Psicologfa consideran que mejor favo-
rece su aprendizaje es el andlisis de casos, y difiere significativamente de todas
las otras (p < 0,05). En cambio, no difieren significativamente las valoraciones
de estos estudiantes respecto al aprendizaje basado en proyectos, el aprendizaje
reflexivo, el aprendizaje basado en problemas o las clases magistrales (p > 0,05),
que se valoran mejor que el aprendizaje cooperativo (p < 0,05).

De acuerdo con los resultados de la prueba no paramétrica U de Mann-Whit-
ney, en general, las valoraciones de las metodologias en referencia al aprendizaje
que realizan los estudiantes de Magisterio son similares a las de los estudiantes de
Psicologia (p > 0,05), con dos excepc1ones la clase magistral, que los futuros psi-
cdlogos valoran significativamente mds que los futuros maestros, y el aprendizaje
cooperativo, respecto al cual se invierte la tendencia (p < 0,05) (ver figura 3).

El porcentaje de estudiantes que informan que las diferentes metodologias
les han ayudado a desarrollar bastante las habilidades comunicativas, las com-
petencias intelectuales, las competencias profesionales y la madurez personal segiin
la carrera cursada, se presenta en la tabla 4.

La metodologia que mds estudiantes, tanto de Magisterio como de Psico-
logfa, consideran que ayuda bastante a potenciar las habilidades comunicativas
es el aprendizaje cooperativo, seguido del aprendizaje basado en proyectos y
el aprendizaje reflexivo. Las metodologfas que menos estudiantes consideran
como potenciadoras de estas habilidades son las clases magistrales.
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Figura 3. Valoracién de los estudiantes respecto a cémo les ha ayudado a aprender
cada una de las metodologfas analizadas segtin la carrera cursada

Fuente: elaboracién propia.

Siete de cada diez estudiantes de Magisterio consideran que el aprendizaje
reflexivo ayuda bastante a desarrollar las competencias intelectuales. El andlisis
de casos, el aprendizaje cooperativo y el aprendizaje basado en proyectos tam-
bién es considerado asi por mds de seis de cada diez futuros maestros. Entre
los estudiantes de Psicologfa, las metodologfas valoradas por m4s estudiantes
son el andlisis de casos y las clases magistrales. Por otra parte, las que menos
estudiantes consideran como potenciadoras de estas competencias son las cla-
ses magistrales segun los estudiantes de Magisterio y el aprendizaje cooperati-
vo segun los futuros psicélogos.

Cuando se trata de desarrollar competencias profesionales, las metodologfas
que mds estudiantes de Magisterio valoran son el aprendizaje cooperativo y el
andlisis de casos. Entre los estudiantes de Psicologia, la valorada con mds fre-
cuencia es el andlisis de casos (64,8%), seguido a bastante distancia por el
aprendizaje basado en proyectos (54,5%). En ambos grupos, muchos menos
estudiantes valoran la clase magistral como potenciadora de estas competen-
cias.

Por lo que se refiere al desarrollo de la madurez personal, las dos metodo-
logias que los estudiantes valoran en ambos grupos son el aprendizaje coope-
rativo y el reflexivo, y las que menos valoran son, nuevamente, las clases magis-
trales.

En la tabla 1, se destacan las diferencias detectadas por la prueba U de
Mann-Whitney entre los estudiantes de Magisterio y de Psicologfa en la valo-
racién de las diferentes metodologfas como potenciadoras de diversas habili-
dades y competencias. En la mayoria de los casos, las diferencias observadas
no son estadisticamente significativas, y, cuando lo son, mayoritariamente es
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porque los estudiantes de Magisterio las consideran mds, con dos excepciones:
los estudiantes de Psicologfa valoran mds que los de Magisterio las clases
magistrales como potenciadoras de competencias intelectuales y el aprendiza-
je basado en problemas como potenciador de competencias profesionales.

Tabla 1. Porcentaje de estudiantes que considera que cada una de las metodologfas
le ha ayudado bastante a desarrollar las cuatro competencias evaluadas

Habilidades Competencias Competencias Madurez
comunicativas intelectuales profesionales personal

Magist. Psicolog. Magist. Psicolog. Magist. Psicolog. Magist. Psicolog.

Clases

magistrales 4.8 4,4 42,1 71,1** 18,6 37,8 20,7 28,9
Andlisis

de casos 40,0*  31,1* 67,6 77,8 64,8 64,4 57,9 42,2
A. Basado

en

problemas 22,8 20,0 441 55,6 31,0**  51,1** 27,6 35,6
A. Basado

en

proyectos  63,3* 47,7 61,4 59,1 59,3 54,5 57,2 43,2
A.

Cooperativo 84,1 73,3 64,1 42,2 70,3* 40,0 79,3* 60,0*
A

Reflexivo 56,2 47,7  70,3*  52,3* 572 40,9 76,6*  59,1*

* Mds valorada entre los estudiantes de Magisterio, segtin la prueba de Mann-Whitney
(p < 0,05).
** Mds valorada entre los estudiantes de Psicologia, segtin la prueba de Mann-Whitney

(p < 0,05).

Fuente: elaboracién propia

Discusién y conclusiones

Comparar los resultados obtenidos de este estudio con los objetivos propues-
tos plantea las conclusiones que presentamos a continuacién.

De acuerdo con las respuestas contrastadas de los estudiantes, la clase
magistral continda siendo la metodologia docente més utilizada en la univer-
sidad. Mds del 90% de los estudiantes de la muestra informan que se utiliza
en sus clases. En este sentido, podemos afirmar que atin predomina el prota-
gonismo del profesorado por encima de la actividad del estudiante o del grupo,
como también sefiala Alfaro (2006) y constata Ferndndez March (2006). Los
bagajes culturales de docencia universitaria, junto con la organizacién de gru-
pos numerosos, atin muy habituales, obstaculizan el cambio hacia dindmicas
mds participativas. No obstante, son muchos los estudiantes que informan
también que han ensayado otras metodologfas mds interactivas, lo cual hace
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pensar que, progresivamente, el profesorado va modificando su manera de
impartir la docencia.

La frecuencia de uso de algunas metodologfas difiere en las dos carreras
analizadas, de modo que los estudiantes de Magisterio utilizan con menor
frecuencia que los de Psicologfa la clase magistral, el andlisis de casos y el
aprendizaje basado en proyectos, pero no se diferencian en la frecuencia de
uso del aprendizaje basado en problemas y del aprendizaje cooperativo. Y el
aprendizaje reflexivo es mds utilizado en los estudios de Magisterio que en los
de Psicologfa. En este sentido, cabe concluir que la seleccién metodolégica se
realiza en funcién de los objetivos y el contenido de la asignatura, por lo que
se puede haber establecido una apropiacién de unos métodos mds préximos a
unos estudios que otros. Asi, el andlisis de casos estarfa muy arraigado en la
metodologfa académica de Psicologfa por su relacién directa con la préctica;
en cambio, en los estudios de Magisterio, donde es muy importante el cambio
de conocimientos y experiencias previas, la prdctica reflexiva tiene mds imple-
mentacion.

Por otro lado, se constata la variacién de métodos en las dos carreras, que
explica, como también afirma Ferndndez March (2006), que la consecucién
de los diversos objetivos formativos pasa por la variacién metodoldgica. Asi-
mismo, se observa una clara tendencia hacia métodos participativos, ya que el
andlisis de casos, el aprendizaje basado en proyectos y el aprendizaje coopera-
tivo oscilan, segin apreciacién de los estudiantes, entre el 73 y el 82% en
Psicologia y el 64 y el 75% en Magisterio. Estos resultados parecen indicar la
existencia de un cambio progresivo del modelo formativo —como pretende
el proceso de Bolonia en la capacitacién por competencias de los graduados—
hacia metodologias mds participativas, pero seleccionadas en funcién de las
competencias a desarrollar.

Otro objetivo relevante del presente estudio era recoger el grado de moti-
vacién del estudiante respecto a las metodologias docentes. La asociacién entre
motivacién y aprendizaje ha sido constatada por diferentes investigadores.
Nosotras nos centramos —y en este estudio se concreté— en el aspecto extrin-
seco de la motivacién que estd relacionado con las tareas de las metodologfas
docentes. Cuando las tareas académicas son percibidas como interesantes y
utiles para los estudiantes, aumenta el grado de motivacién (Rinaudo et al.,
2003). La relacién entre motivacién y metodologfa puede tener en cuenta este
grado de percepcidn de las actividades como importantes y significativas para
su formacién (Chong y Ahmed, 2013), pero también es posible que el alum-
no, motivado sélo por la actividad, busque en algunas ocasiones tareas ficiles
y obtencién de buenos resultados (Scott et al., 2014; Alonso Tapia, 1995).
Este trabajo se ha centrado tinicamente en el grado de motivacién. En estudios
futuros, deberfan analizarse los motivos por los cuales determinadas metodo-
logfas resultan mds motivadoras para los estudiantes.

En Magisterio, se refleja una clara tendencia negativa hacia la clase magis-
tral (2,8), en contraste con el aprendizaje cooperativo (5,5) o el aprendizaje
reflexivo (5,2), si bien se constata que las metodologfas mds participativas se
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consideran mds motivadoras en ambos estudios. Por lo que se refiere a los
estudios de Psicologfa, el andlisis de casos (5,3) es la metodologfa considerada
mds motivadora, aunque con diferencias significativas respecto a todas las
demds, mientras que la menos motivadora se considera que es la clase magistral
(4,1). En este caso, también se evidencia una diferencia significativa entre los
dos estudios analizados, lo cual refuerza la idea de que hay unos métodos mds
apropiados y mds adecuados a un tipo de contenido y, sobre todo, a un tipo
de perfil profesional.

Las metodologfas mds motivadoras, segin informan los alumnos, también
son las que mds les ayudan a aprender, como también sehala Gimeno Sacristdn
(2012). Asi, el aprendizaje cooperativo es la metodologia que mds estudiantes
de Magisterio consideran que les ha ayudado a desarrollar sus habilidades
comunicativas, sus competencias intelectuales y profesionales y su madurez
personal, mientras que el estudio de casos es la metodologfa que mds estudian-
tes de Psicologfa creen que les ha ayudado a desarrollar las competencias inte-
lectuales y profesionales. Curiosamente, la metodologia que mds estudiantes
de Psicologia creen que les ha ayudado a desarrollar sus habilidades comuni-
cativas y la madurez personal es, como en sus companeros de Magisterio, el
aprendizaje cooperativo, aunque anteriormente fuese considerada la metodo-
logia con la que menos aprenden. En este sentido, podemos decir que los
estudiantes perciben como distintas las bondades de las metodologfas en fun-
cién de las habilidades o competencias que desarrollan, y que los estudiantes
perciben que las metodologfas participativas generan procesos de aprendizaje
significativos e inciden en la mejora de sus competencias, resultados similares
a los hallados por Learreta et al. (2009).

Las conclusiones de este trabajo sugieren diversas actuaciones futuras. En
primer lugar, la importancia que tiene para los alumnos de Psicologia y
Magisterio la inclusién de metodologias participativas en las aulas universi-
tarias, lo cual plantea la necesidad de que los docentes de dichos estudios sean
competentes en su uso y, al mismo tiempo, apuntan la importancia de formar
a los profesores universitarios en su aplicacién y gestién. Por otra parte, los
resultados recogidos sobre la relacién existente entre las metodologfas parti-
cipativas y el desarrollo de diversas tipologias de competencias entre los estu-
diantes universitarios suponen un primer nivel de aproximacién a un tema
que, por su interés potencial, propone una nueva linea de estudio y profun-
dizacién.

Para finalizar, cabe tener en cuenta algunas de las limitaciones a las que estd
sujeto el presente trabajo. En primer lugar, se trata de un estudio que analiza a
un grupo de alumnos con opciones académicas muy concretas, con fines
descriptivos, que en ningdn caso pueden extrapolarse a otros colectivos. De
todos modos, el disefio del trabajo si que puede aplicarse a otros colectivos
universitarios, con el objetivo de conocer la percepcién de los estudiantes
sobre la motivacién y las posibilidades de aprendizaje que les ofrecen las
distintas metodologias docentes y, asi, utilizar esta informacién para el mayor
conocimiento y mejora de la actividad pedagégica. Ademds, otra de las con-
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sideraciones que deben tenerse en cuenta en este estudio es la utilizacién del
autoinforme como instrumento para la obtencién de la informacién, siempre
sujeto a posibles distorsiones por parte de quien lo cumplimenta, en este caso,
alumnos universitarios, ya sean distorsiones intencionadas (como la deseabi-
lidad social) o inintencionadas (como errores en el recuerdo). Si bien se ha
procurado minimizarlas facilitando una hoja resumen explicativa de las dis-
tintas metodologias docentes y garantizando el anonimato de las respuestas,
no por ello podemos asegurar que se hayan controlado todos los posibles
sesgos asociados a ellas.
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Resumen

Este texto es un acercamiento y, en la medida de lo posible, una muestra de comprensién,
una explicacién y una reflexién en torno al proceso de la adolescencia. Se trata de las
relaciones de las adolescentes y los adolescentes con su entorno social, en especial con la
familia, asf como de los conflictos y las problemdticas que existen en esta etapa. La adoles-
cencia es desarrollo y crecimiento cognitivo y emocional. El estudio de este tema se hace
a través de una narrativa social, popular y cotidiana: los chistes y las caricaturas. Esto es,
por medio de estos relatos, nos aproximamos al mundo adolescente. Se considera que los
chistes son una mirada a la vida, al mismo tiempo que reflejo y constructores de la realidad
social. Los chistes informan de los problemas, pero cada uno puede escoger si los sigue
repitiendo o si los observa y decide cambiarlos. La funcién del chiste es transmitir humor,
ademds de facilitar la expresién emocional y la reflexién social.
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Resum. Adolescéncia, creixement emocional, procés familiar i expressions humoristiques

Aquest text és un acostament i, en la mesura del que sigui possible, una mostra de com-
prensié, una explicacid i una reflexié al voltant del procés de I'adolescencia. S’hi tracten
les relacions de les adolescents i dels adolescents amb el seu entorn social, especialment
amb la familia, com també els conflictes i les problematiques que existeixen en aquesta
etapa. L’adolescencia és desenvolupament i creixement cognitiu i emocional. L’estudi
d’aquest tema es fa a través d’una narrativa social, popular i quotidiana: els acudits i les
caricatures. Es a dir, per mitja d’aquests relats, ens aproximem al mén adolescent. Es consi-
dera que els acudits sén una mirada a la vida, a més de reflex i constructors de la realitat
social. Els acudits informen dels problemes, perd cadascu pot triar si els continua repetint
o si els observa i decideix canviar-los. La funcié dels acudits és transmetre humor, a més
de facilitar expressié emocional i la reflexié social.
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Abstract. Adolescence, emotional growth, family process and humorous expressions

This text is an approach and the possible understanding, explanation and reflection on the
process of adolescence. Is about relationships adolescents with their social environment,
especially the family and the conflicts and problems that exist in this context. Adolescence
is cognitive and emotional development and growth. The study of this issue is through a
popular and everyday social narrative: the jokes and caricatures. It is through these stories
of society is that we approach the teenage world. It is considered that the jokes are a look
at life reflect and builders of social reality too. Jokes report problems but everyone is repeat-
ing that follow or observe and decide that change. The function of the joke is the humor,
emotional expression and social reflection.

Keywords: adolescence; emotions; family; jokes; caricatures.
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1. Introduccién: objetivos e intenciones

Este trabajo es parte de mi vida, y tal vez de la tuya, si te ha interesado leerlo.
La investigacién estd implicada en la vida y viceversa. Al investigar, interveni-
mos y nos implicamos en la existencia, y éstas —la investigacién y la existen-
cla— penetran en nosotros. Investigamos para investigarnos y la investigacion
nos investiga. Y es que hoy estamos ante una nueva mirada hacia la realidad o
lo que ésta signifique. Ello requiere también un nuevo modelo y una nueva
perspectiva de investigacién. Una forma diferente de desarrollar los estudios
mds cercana a la cotidianeidad y, sobre todo, a la gente de carne y hueso y sus
problemas o la percepcién de éstos. No los problemas elegidos por especialis-
tas en opinar o argumentar sobre lo que consideran importante para la huma-
nidad en su conjunto y que adornan con discursos metalingiiisticos. Hoy
sabemos que la objetividad no existe, aunque, en investigacién social, hay que
tender a alcanzarla. Aqui se realizan intentos de acercamiento a la realidad,
propdsitos de aprender de ella y comprenderla sin juzgar, con la esperanza de
que sirva para reflexionar y asi convertirnos en mejores personas, o en las
personas que realmente somos, como dice Rogers (2007).

Con esta intencién es con la que inicio el presente redactado, resultado de
un estudio sobre la adolescencia, los chistes y las caricaturas, esto es, sobre una
narrativa social que ilumina —a través del lenguaje oral o escrito y el lengua-
je de las imdgenes— la cotidianeidad de una etapa de la vida que desestructu-
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ra para estructurar, o estructura para desestructurar, que implica al ser huma-
no en su relacién consigo mismo y, por supuesto, su socialidad y su relacién
intersubjetiva con el mundo y con las demds personas, con la escuela y con la
familia, en fin, con la vida misma.

Se trata de una seleccién de chistes que circulan en nuestros dias sobre la
adolescencia, desde el lenguaje icénico y lingiiistico, imdgenes y frases, ambas
actos sociales. Los mensajes y los discursos son actos sociales (Van Dijk, 2001),
actos de habla (Austin, 1971; Searle, 1980). Asi, también las caricaturas y su
informacién icénica, como imdgenes, son también actos sociales (Lizarazo,
2004). La mayoria de estos textos estdn en Internet, que no es otra cosa que
la expansién virtual de lo real, pero que constituye una parte de dicha realidad,
rompiendo fronteras y el espacio-tiempo tradicional. Para la bisqueda, se usé
Google y sus pdginas de imdgenes y caricaturas sobre adolescentes, asi como
las webs de chistes que circulan por la red de redes. Muchos los contamos en
nuestros encuentros familiares y con amistades, y otros estdn en diarios y
revistas de varios paises de habla hispana. Aqui no importa tanto ofrecer el
contexto como que el chiste provoque una carcajada o una sonrisa cémplice,
esto es, que se entienda. Si es asi, es que tiene sentido donde y cuando se
comparta, y, por lo tanto, vigencia en el aqui y ahora.

Ante todo, debemos aclarar que se trata de chistes sobre adolescentes, no
exclusivamente para adolescentes, y que sobre esto nos vamos a centrar. Habla-
remos de sus relaciones con la escuela, con la familia, con sus pares, con ellas
y ellos mismos. Pero también queremos ver la otra cara de la moneda, la
experiencia de la sociedad con la adolescencia y, de forma muy especial, con
las madres y los padres.

Porque hay muchos libros y teorias sobre la adolescencia, asi como conse-
jos a los adultos sobre ella, ademds de explicaciones para los jévenes sobre su
cuerpo, sus relaciones, sus sentimientos y la vida, pero no hay tanto sobre el
proceso de duelo que padres e hijos han de pasar cuando una relacién se muere
y otra todavia no nace, y poco sobre el desconcierto y el sufrimiento parental.

Debemos afadir también que, en esta investigacién social, vamos a descri-
bir e ilustrar el tema y, hasta donde se pueda, analizarlo, esto es, subdividirlo
en partes y explicarlo. También, mds que a generalizar, vamos a mostrar ten-
dencias, sin embargo, todo es parte de algo ms grande y complejo, y cada caso
es distinto, por lo cual nos disculpamos si, en ocasiones, este texto se desliza
hacia el manual que disecciona y categoriza o si, otras veces, parece incluso
falta de seriedad para quienes estdn preocupados sobre el tema, o si, ocasio-
nalmente, aplica un enfoque mds académico y menos dindmico. Se trata de
eso, de compaginar miradas y estilos adaptados a dicha cuestién, y no el con-
tenido al corsé de la forma académica o de difusién.

Aqui partimos de la consideracién de que los chistes son reflejo y produc-
tores de la realidad social que nos rodea, un texto que alumbra las inquietudes
de nuestros dfas, una estrategia para confraternizar y reir juntos, toda vez que
mostramos los conflictos, los reproducimos en el lenguaje —oral o icénico—
y relativizamos el dramatismo o las cosas que nos desorientan o nos duelen en
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la vida, como un tipo de pseudoterapia inmediata, espontdnea y mds o menos
contenedora. Consideramos también que este relato apunta y sefiala algunas
cuestiones, y en nosotros y nosotras estd el mantenerlas o cambiarlas. El chis-
te lo que hace es sélo una suerte de sociologia popular de la cotidianeidad en
los puntos en que en ésta hay algin tipo de conflicto o problema, invitando a
profundizar sobre el tema, toda vez que su sefialamiento es desde el humory,
con ello o por ello, relativiza y relaja la carga emocional del sefialamiento
mismo, la carga mental e incluso moral.

Repetimos, el objetivo central es revisar la relacién entre padres e hijos e
hijas adolescentes, toda vez que también se amplia la relacién a la sociedad y
a las diferentes etapas del ciclo de vida en la familia de procreacién. Todo ello
a través de la narrativa popular contempordnea que son los chistes.

Todo ello se realiza desde dos premisas:

— Una, no juzgar ni descalificar el comportamiento ni la decisién del adoles-
cente como irracional, ya que es una postura desde la cultura de la persona
adulta y su l6gica convencional.

— Deos, intentar ver las actitudes adolescentes dentro de su espacio social y su
contexto relacional familiar, no como estereotipo separado, comprender
su desarrollo como ajuste creativo y entender también los reajustes de las
figuras parentales, pues ellos y ellas también tienen que desarrollar su rol
hacia nuevas miradas y conductas.

Finalmente, y por motivos de espacio, no podemos analizar y profundizar
mds desde la psicologia de la adolescencia, y menos todavia abordar las emo-
ciones, el humor y la risa, los chistes y la caricatura desde el enfoque tedrico
que se merecerfa (Ferndndez Poncela, 2011, 2014), ni tampoco la parte de
violencia y discriminacién que comporta cierto tipo de humor (Ferndndez
Poncela, 2012).

2. Algo de teoria y reflexién sobre la adolescencia para la adolescencia

Qué madre o padre no recurre, en trances dificiles, a la socorrida frase «Yo
s6lo quiero que mi hijo sea feliz». (Camps, 2000: 27)

2.1. Construccidn y biisqueda de identidad

Entre las varias definiciones sobre la adolescencia, quizds la de Erik Erikson
(1972) destaque mds la parte de busqueda de identidad, la identidad del yo
—quiénes somos, c6mo nos adecuamos a la sociedad y qué queremos hacer en
la vida—, entre los 12 y los 20 afios de edad. Se crea un sentimiento de conti-
nuidad, cohesién interior, sentido de seguridad y adecuacién, organizacién en
el tiempo y en el espacio, apreciacién emocional, intercambio interpersonal,
enfrentamiento a diversas situaciones, aprendizaje sobre la vida, interés sexual,
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integracién al grupo de pares, valoracién y participacién social, desarrollo pro-
fesional, ademds de autoimagen social (Erikson, 1972, 1974, 1983). Hoy se
habla de incluso tres etapas adolescentes. Mds o menos, son las siguientes:
pubertad, con cambios fisicos y temperamentales entre los 11 y los 12 afios; un
tiempo de asilamiento o de intima comparticién con el grupo de pares de los
13 alos 15 afos, y adolescencia tardfa o final, entre los 16 y los 18.

Virginia Satir remarca la importancia de descargar energia en esta fase de
grandes cambios, cuando todo parece nuevo «y la gente tiene que volver a
conocer a quienes le rodean» (2002: 327).

En todo caso, se trata de un periodo de cambios, biolégico y social, psico-
l6gico, fisico, sexual y cultural, en el cual se presenta el pensamiento abstracto,
la autonomia y la decisién. El joven, a veces, expresa afectos como en la infan-
cia y, en ocasiones, los reprime como se acostumbra a hacer en la adultez.
Bdsicamente, se trata de cambios fisioldgicos, desarrollo cognitivo, desarrollo
moral, desarrollo social y de personalidad (Papalia y Wendkos, 2001).

Para la OMS, es el grupo etario entre los 10 y los 19 afos, y, en varias
sociedades occidentales, se considera el trdnsito entre la infancia y la edad
adulta.

Adolescencia: Epoca de la vida en la cual tiene lugar el empuje de crecimiento
puberal y el desarrollo de las caracteristicas sexuales, asi como la adquisicién de
nuevas habilidades sociales, cognitivas y emocionales. Autoestima, autonomfa,
valores e identidad se van afirmando en este proceso. Segtin la Organizacién
Mundial de la Salud, la adolescencia es el periodo entre los 10 y los 19 afios.
(http://publicaciones.ops.org.ar, 2013)

UNICEF, en el Estado mundial de la infancia (2011), considera la adoles-
cencia una época de oportunidades. Ademds, apunta la importancia de inver-
tir en los adolescentes, en educacién y capacitacién, en participacién y ciuda-
danfa. Y es que, sobre el tema, hay que reposicionar la mirada, igual como
hacemos hoy aqui, y tomdrselo con un poquito mds de humor.

En la adolescencia, los grupos de pares son tanto o mds importantes que
los padres. Estos jévenes pasan de depender de los adultos de su medio a pre-
sentar el inicio del poder de decisién, cierta autonomia; ademds, eligen amis-
tades y ya no se subordinan a los deseos ni a las normas familiares. Los amigos
y las amigas ya no son compafieros de juegos, sino que adquieren una impor-
tancia relevante {ntima. Mientras, la relacién con los progenitores cambia, a
veces, de manera un tanto dramdtica. Afloran el desafio, el conflicto y el
desapego, y aparecen el rechazo, la rebeldia, el abandono, la lucha por la
emancipacion y la desidentificacién. A veces, también surge una nueva capa-
cidad de cercanfa y vinculacién, pues, aunque no lo demuestren, les importa
mucho la opinién de sus progenitores, asi como que acepten sus cambios
(McConville, 2009).

Los padres no pueden perseguir o espiar a los hijos. Han de aceptar que
éstos estdn creciendo, que se encuentran en proceso de individuacién e inde-
pendencia, que necesitan sus espacios y sus tiempos, que la relacién anterior
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ya feneci6 y que tal vez la nueva relacién todavia no inicia, lo cual es, en sen-
tido estricto, un verdadero duelo. A veces, conviene fijar posturas, reglas y
limites. También conviene soltar las riendas y dar libertad para que los jévenes
y las jévenes inicien su andadura en la responsabilidad de sus propias vidas.
Debemos hacerlo siendo conscientes de que tienen tantas ansias de ser libres
como miedo, a veces, a serlo también.

Segtin todo esto, y como sefiala UNICEF, hay que revalorizar la adoles-
cencia como etapa de posibilidades, pero, mds alld de lo que esta organizacién
internacional propugna, se trata de una oportunidad para ser, ser personas
(Rogers, 2007), o tal vez para despertar, desapegarnos y desidentificarnos, pero
no sélo de los progenitores, sino también de la mente, las emociones, el ego y
las formas, y tocar al ser o a la esencia desde la conciencia.

Volviendo a las acotaciones psicoldgicas, en ocasiones, la adolescencia cons-
tituye una gran perturbacién e inseguridades profundas que se esconden o se
pretenden ocultar con una mdscara de indiferencia, prepotencia o desprecio.
Sin embargo, el adolescente:

[...] se afecta mucho con las realidades del mundo [...] sabe que pronto serd
lanzado al mundo para labrarse su propio camino. Se ansia la libertad e inde-
pendencia de la edad adulta, y a la vez se estd temeroso y angustiado por s
mismo. Muchos jévenes hacen intentos por aprender a manejarse en el mundo
—tratan de encontrar empleos, tomar sus propias decisiones y experimentar
con su independencia. Pero la mayoria son ignorados, rechazados, no tomados
en serio [...] estdn confundidos y perplejos por los enredados mensajes que
reciben acerca de sf mismos de parte de sus padres y de la sociedad —men-
sajes que menosprecian sus capacidades y sabidurfa. A veces se angustian y se
deprimen, se preocupan y se atemorizan por si mismos y la vida, especialmente
por el futuro. Algunos asumen una actitud indiferente de «No me importa».
Otros se rebelan abiertamente. Algunos luchan duro para afirmar su propio
punto de vista. (Oaklander, 2010: 295-296)

En general, la separacién de los progenitores y la construcciéon de una iden-
tidad propia significa rechazar el mundo de los adultos, transgredir, crear com-
plicidad con el grupo de pares, todo ello para autoafirmarse. Es, en todo caso,
un gran reto, iniciar a construir su proyecto de vida en todos los aspectos. Y las
ideas que los persiguen son: «;Quién soy?», «;Qué me estd pasando?» (Martin,
2009). Y es que ya no son nifios, pero tampoco adultos, y no entienden qué les
pasa en su cuerpo, en su mente y en sus emociones. No se entienden a s{ mis-
mos, no entienden a los padres, ni al mundo. Es decir, estdn hechos un lio. Y
el mundo y los padres tampoco los logran comprender, con lo cual el lio se
profundiza y envuelve a la familia y a la sociedad en su conjunto. Pero no hay
que desanimarse, pues el universo nacié del caos, dicen.

Segtin McConville (2009: 19), no es una etapa mds de desarrollo, sino
«[...] una literal remodelacién de la nifiez, una organizacién radical del se/f
psicolégico para el viaje que le espera». Se trata, ni mds ni menos, que de
reorganizar la experiencia. Ha de separarse del campo de las vivencias infantil
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y familiar y reorgamzar su propio campo, desde un nuevo sentido de la fron-
tera, todo ello segiin la terminologfa de la Gestalr.

Todo ello deviene, en el mejor de los casos, en un conflicto intergenera-
cional, pero un conflicto en el sentido de desarrollo y crecimiento (Perls et al.,
2006) como parte de la socializacién (Simmel, 2010). De ahi que, como
veremos, tengan lugar ciertos problemas de comunicacién. El conflicto cola-
bora en el crecimiento, por ello, es importante que se dé y que se gestione de
la mejor manera posible. Conflicto no es igual a violencia, es igual a aprendi-
zaje. Exterioriza un problema y una necesidad insatisfecha, abre la puerta para
solucionar y satisfacer. En los conflictos, cuando se entra en competencia,
alguien gana y alguien pierde; cuando se evade, nadie gana; en cambio, cuan-
do se coopera para encontrarles solucién, todo el mundo gana. A veces, no se
tratan o se resuelven por la enorme implicacién emocional que ello conlleva
y no todo el mundo puede con ella. Por este motivo, es necesario trabajar con
el mundo emocional, padres ¢ hijos. Porque, sin lugar a dudas, el reto es para
ambos.

La adolescencia es crecimiento, es maduracién, es encontrarse con uno
mismo. Si hay suerte, con tu ser; si no hay tanta, con tu se/f'en el sentido de
la Gestalt o con tu ego en muchos sentidos. Asi, del caos y la confusién, nace
algo nuevo; del desorden, un orden personal modificado, independiente, con
autoestima, con congruencia, con responsabilidad. Con lo cual hay mucho
que ganar y, en todo caso, si esto no acontece, se tiene el resto de la vida para
lograrlo, lo cual no parece ni atractivo ni aconsejable.

2.2. Cambios, conflictos y problemas

En la vida adolescente, tienen lugar varias transformaciones que producen
desorientacién en diferentes aspectos. En general, se suele hablar de problemas,
pero aqui preferimos hablar de conflictos y, en ocasiones, de cambios.

2.2.1. Cambios fisicos

En esta etapa, los cambios fisicos son importantes, puesto que causan movi-
miento en las jévenes y los jévenes adolescentes. No es que sean un problema
en si, pero se trata de aceptarlos, sobrellevarlos y adaptarse. Los cambios rela-
cionados con la pubertad son, quizds, los mds destacados, porque acarrean
inquietudes sobre su imagen, entre otras cosas.

Aumenta la conciencia corporal, las preocupaciones sobre la fuerza y el
atractivo, se siente ira, vacfo, también excitacién sexual. Varias son las pertur-
baciones o los desconciertos notados. Por otro lado, es una aventura hacia lo
nuevo (McConville, 2009).

2.2.2. Cambios cognoscitivos

Empiezan a razonar y a anticipar, es decir, desarrollan el pensamiento abstrac-
to. De ahi deriva la formacién de la identidad. Se consideran seres indepen-
dientes y también piensan lo que quieren para su futuro. Se preguntan quiénes
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son y se observan en los diferentes roles que desempefian. Estos cambios van
de la mano de las variaciones emocionales y, por supuesto, de conducta.

2.2.3. Cambios psicoafectivos

En esta etapa, las emociones estdn a flor de piel. Los jévenes presentan episo-
dios de enojo, ira, tristeza, depresién, miedo, ansiedad, timidez, etc. Los cam-
bios de personalidad estdn a la orden del dfa, ademds, son sdbitos, rdpidos y
sin aparentes excusas o razones, en especial la irritabilidad. Asi, también surge
una suerte de indiferencia o una falta de interés generalizado, a veces se trata
de una actitud que escogen como defensa a la intrusién adulta.

Los cambios de humor repentinos sin causa aparente, una depresién profun-
day un enojo desbordado son algunas de las emociones en esta etapa de la vida.
El mal genio es importante. Exigen privacidad y suelen ser temperamentales,
aparentemente exagerados e inconsistentes, algunos excesivamente timidos y
cohibidos. Importa saber que el mal humor y la sobrerreaccién no entendible,
a veces con los progenitores, es culpa o vergiienza que proyectan hacia fuera
cuando se trata de una tensién y de un conflicto interno (McConville, 2009).

Como veremos, todo ello también estd asociado a cambios de estilos, gus-
tos y modas. Les preocupa mucho su apariencia, con la que, ademds, no se
sienten cémodos. Se desarrollan complejos y trastornos alimentarios, como la
bulimia y la anorexia. También puede tener lugar el consumo de drogas.
Finalmente, a veces, hay grandes depresiones e incluso suicidios. Su sentimien-
to de inadecuacién e imperfeccién en ocasiones es grande y los hace sentir muy
mal. Es bueno colaborar a aumentar su autoestima, ayudarles a sentirse segu-
ros y hacerles notar que gozan de nuestra confianza.

Si bien también se expande su mundo interior de experiencia privada,
aparecen emociones internas de libertad y poder. Esto es de vital importancia,
ya que empiezan a notarse separados del resto del mundo, puesto que se pro-
duce en ellos una naturalizacién de las funciones de contacto y el proceso de
fronteras. Asi, y entre otras cosas, se pelean con los padres, pero también con
ellos mismos (McConville, 2009).

Se trata, como se apuntd, de una gran transformacién en su experiencia del
self —entendido como funcién de campo, contacto y accién a cada instante,
como ajuste creativo, que organiza la relacién del organismo con su entorno—.
En esta etapa es cuando «...] la mayoria de los individuos empieza a reintegrar
los mundos interno y externo precisamente como dominios fenomenoldgica-
mente distinguibles de la experiencia personal» (McConville, 2009: 40).

Nunca se debe olvidar que, bajo la aparente distancia e indiferencia, mds
alld de la mdscara de seguridad y dureza, de critica y desprecio hacia madres y
padres o maestros, se encuentra un corazén con una urgente necesidad de
aceptacién, comprensién, valoracién y amor (Satir, 2002; McConville, 2009).

2.2.4. Transformaciones en la conducta
Se mueven entre la necesidad de libertad y la necesidad de limites. A veces, les
enoja mucho que les priven de su libertad, y los padres se enfurecen al no ser
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obedecidos. Y es que, en un momento, pasan de sentir que tienen cuarenta
afios a notar que tienen cinco (Satir, 2002). Y los padres perciben que son
destronados y despojados de su papel de autoridad.

La comunicacién intergeneracional es bdsica, pero es quizds lo que menos se
da. Los hijos e hijas estdn en silencio y en su mundo. No quieren hablar. Los
padres no dejan de preguntar y de agobiarlos, a veces se ven incapaces de com-
prender que ya son mayores y tratan de volver a la relacién infantil de intimidad
que experimentaron con ellos. Sobre la conducta de la comunicacién, segui-
remos insistiendo.

El desorden externo, de su cuarto y sus cosas, es reflejo de su desorden inter-
no, como el no querer bafarse o el arreglarse en exceso, hiperpreocupados como
estdn por su imagen y su atuendo. A causa de su desgaste energético y su revo-
lucién hormonal, suelen precisar dormir mds horas. No se trata de pereza, sino
de una mayor necesidad fisiolégica de descanso. La vestimenta y la apariencia
son también un marcaje de diferencia, como se dijo (McConville 2009).

Una adolescente al vendedor:
—DPerdén, sefior. Si este vestido les gusta a mis padres, ;puedo devolverlo?
El padre dice a sus hijos:
—Si me prometéis no fumar hasta cumplir los veintitin afios, os daré seis
mil euros ese dfa.
La hija mayor, que tiene diecisiete afios, recibe la noticia con entusiasmo:
—;Seis mil euros! {Te lo prometo, papd!
El segundo, que ha cumplido quince afos, dice:
—Tendré que pensarlo. Me falta mucho para llegar a los veintiuno.
El padre se dirige al menor, de diez, que escucha preocupado:
—Y td, Daniel, ;qué dices?
—Ldstima, papd! ;Por qué no me los ofreciste antes?

2.2.5. Conflictos familiares

La poca comunicacién es quizds lo mds destacado. Ellos y ellas no quieren
hablar con sus padres y éstos insisten en que les platiquen, con lo cual el
enfrentamiento y el choque parece mds que probable.

La rebeldia y la desobediencia son externalizaciones de un juego o de un
reto con los limites, un probar y un probarse hasta donde les es posible llegar.
No quieren reglas ni que les coarten su libertad, mientras los progenitores se
encargan de recordarles, en ocasiones atosigdndoles, que deben obedecerlas,
o, por el contrario, no hay limites, de modo que se encuentran en el vacio y
sin rumbo. Tanto una actitud como la otra estdn perjudicando la relacién y,
sobre todo, la seguridad de la joven generacién, si bien encontrar un equilibrio
o un camino intermedio es mds que complicado.

Lo que suelen decir los padres cuando un adolescente desea salir:
13 afios: Cuando tengas 15 afios, podrds salir.

15 afios: Cuando tengas 18 afos, hards lo que quieras.

18 afios: ;Si vives en esta casa, haces lo que yo diga!
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Siguiendo con lo ya expuesto con anterioridad, las adolescentes y los ado-
lescentes, al saberse y sentirse aceptados, valorados y amados, tienden a dialo-
gary, a su vez, a aceptar mds a sus familiares.

Una vez de rodear al adolescente de un montdn de restricciones y limitacio-
nes, debes concentrarte en desarrollar una relacién fincada en la sinceridad, el
sentido del humor y la orientacién realista. Ante todo, los adolescentes nece-
sitan relaciones sensibles y flexibles con adultos en los que puedan confiar. Si
disponen de esto, sorteardn las tormentas que sin duda aparecerdn a lo largo
de este periodo emocionante, atemorizante y turbulento. Al final encontrardn
una joya incomparable: una persona recién evolucionada. (Satir, 2002: 337)

2.2.6. Conflictos escolares
A veces, se dificulta la integracién en el grupo de pares y la amistad, o existen
conflictos de acoso escolar, por lo cual no desean ir a la escuela. Este es un
tema importante en nuestros dfas sobre el que no ahondaremos.

Varias son las cuestiones que, en esta etapa, pueden afectar al aprendizaje
y al rendimiento académico, desde las turbulencias emocional, hormonal y
sexual, hasta decidir qué estudian y qué no estudian, pasando por la dificultad
de concentracidn ante tanto cambio y ademds, actualmente, tanta conexién.
También pueden tener lugar cierto desinterés hacia los estudios, ausentismo
y problemas disciplinarios.

2.2.7. Conflictos sexuales

Es el despertar del deseo sexual pleno, las inquietudes, los primeros balbuceos
sobre esta cuestién. Todo un mundo apasionante, pero, a la vez, nuevo y
desconocido para ellas y ellos.

A veces, se niegan a hablar de sexo con maestros o padres, pero lo hacen
con compafieros de su misma edad o consultan Internet, por lo que la infor-
macién no siempre es clara ni satisfactoria. Ademds, en la generacién de nues-
tros dias, alardean de saber sobre el tema mds que la poblacién adulta. Quizés
sea verdad, pero, en todo caso, no reciben la informacién con la calidez ni con
los valores que la generacién anterior puede proporcionarles.

Los embarazos no deseados y el contagio de enfermedades de transmisién
sexual pueden tener lugar si no saben cuidarse correctamente, de ahf la impor-
tancia de la buena comunicacién con los padres y la recepcién de informacién
clara y oportuna, sin moralismos.

2.2.8. Problemas con las drogas

En esta etapa, suelen probarse tanto el alcohol como otras drogas y, si la per-
sona no estd emocionalmente equilibrada, se puede llegar a excesos no conve-
nientes para su salud fisica y mental.

En fin, para transitar de la manera menos mala o mds conveniente por estas
problemdticas, el didlogo y la escucha son fundamentales entre las generacio-
nes. Las personas adultas debemos estar atentas y ofrecer una mano amiga
siempre. Pero, si se trata justo del periodo en el cual las jévenes y los jévenes
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no quieren hablar y mucho menos con sus progenitores, la cuestion radica en
cémo hacerlo. Ahondaremos sobre este aspecto en el apartado siguiente.

En resumen, se trata de una etapa en la cual los cambios de humor estdn a
flor de piel, las conductas extrafas, un vocabulario nuevo y las situaciones
embarazosas se encuentran en el orden del dia, por lo que los progenitores han
de aprender a aceptar, acompafar y sobrevivir a la tormenta (Satir, 2002). Los
adolescentes estdn en lucha para alcanzar su autonomia y su identidad, y lo
hacen como pueden, saben o quieren. Madres y padres sélo pueden estar, orien-
tar, confiar, amar y demostrar su estima: no siempre con el abrazo y el beso
deseado por estos y en otro tiempo habitual, sino, a veces, déndoles el tiempo
y el espacio que precisan, la libertad que quieren y necesitan.

2.3. Comunicacion e incomunicacion

Podriamos decir que el adolescente pelea para escapar de la infancia. Y, para
lograrlo, debe encontrar una forma de renegociar su relacién con la familia.

(McConville, 2009: 51)

Muchas veces, el padre o la madre de un adolescente siente que ya no
puede mds, que no sabe qué hacer. Su desorientacién o estupor es maytsculo
y busca ayuda profesional. Y es que sus miradas son tan opuestas que el didlo-
go se dificulta. Los padres suelen estar muy enojados y desesperados, los hijos
se sienten incomprendidos y no quieren ni hablar, pero:

Sélo cuando cada uno puede comenzar a ofr lo que el otro tiene que decir,
cuando los miembros de la familia pueden al menos iniciar un didlogo y
compartir sentimientos arménicamente, puede empezar a suceder algo cons-

tructivo dentro de la familia. (Oaklander, 2010: 289)
Las diferencias generacionales son bdsicas en nuestros tiempos, y es que:

El gran problema que tenemos los padres actuales es que, no obstante ser noso-
tros una generacién de transicién, tenemos que educar a los hijos de acuerdo
con criterios aplicables a un mundo que desconocemos. Somos responsables
de educar a los hijos para un mundo que nosotros mismos no entendemos.
Tus padres te educaron para un mundo mds claramente definido. Agradables
0 no, satisfactorias o no, las cosas, los roles, estaban definidos desde la cuna

hasta la tumba. (Schmill, 2003: 41)

En las generaciones actuales, los adolescentes y las adolescentes pasan el
tiempo pendientes de su celular, de su computadora, conectados todo el dia
con sus pares y en los medios, recibiendo una gran cantidad de datos e inun-
dados por los mismos. El exceso de informacién desinforma, las personas se
desorientan, se pierden o se enredan.

Lo importante serfa comunicarnos desde el yo, desde lo que siento y pien-
s0, no desde la regla o el enjuiciamiento, el enfado o la desconsideracién. En
la comunicacién, hay que saber que la persona adulta es la responsable y que
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no puede situarse al mismo nivel que el adolescente, sino modelar su comu-
nicacién para que el otro aprenda, pero evitando los sermones, sirviéndose de
las experiencias, por lo que el regafo, si no es por algo muy importante, no
sirve, puesto que distancia, predispone a la incomunicacién. El castigo o su
consecuencia también hay que emplearlo en algo realmente grave y no por un
enojo paterno. Ficil decirlo dificil ejercerlo.

Si se puede, hay que dialogar, negociar y llegar a acuerdos. Todo el mundo
ha de reconocer su propia responsabilidad. Pero, y sobre todo, los adolecen-
tes precisan ser escuchados cuando quieren expresarse, pues con ello se sien-
ten acogidos y queridos, importantes para sus padres y, al hablar, se pueden
escuchar a sf mismos, toda vez que salir de su aislamiento —algunas veces,
autoimpuesto; otras, producto de la vida moderna, incluso del distanciamien-
to de los padres, impotentes ante la manera como pueden relacionarse con
sus hijos—. No aconsejar, no reprimir, no regafiar, escuchar, simplemente
escuchar. Escuchar y que se sientan escuchados, evitar discursos y sermones.
Es necesario utilizar un lenguaje corporal Y gestual cdlido, asf como moderar
el descontrol o el coraje que algunas situaciones o conversaciones provocan;
ademds, se deben evitar criticas, juicios, culpabilizaciones, gritos, insultos,
burlas o ironfas.

Los hijos no siempre escuchan mucho. No quieren, no pueden, ensimis-
mados dentro de ellos y en sus gustos y sus cosas, pero si precisan ser escucha-
dos. Reiteramos, los adultos son los padres y, por tanto, a ellos les correspon-
de una mayor responsabilidad en la relacién y la comunicacién, pero los
adolescentes tienen que aprender de responsabilidades, pues estdn en la época
del «por tu culpa» y de la proyeccién. Por otra parte, también hay que valorar
los silencios y respetarlos. Los discursos estructurados y formales no sirven
mucho. Son m4s prdcticas las conversaciones casuales y en el momento opor-
tuno, con distensién y tiempo. Se debe hablar sobre lo que importa a los
adolescentes, compartir intereses comunes o conocer lo que les gusta. Platicar
sobre las diferencias de opinién con respeto es, por supuesto, importante, lo
mismo que evitar reaccionar en un desencuentro o ser condescendientes en
algo realmente grave.

Se dice incluso que, en esta etapa, «una buena escucha vale mds que mil
palabras». Al adolescente, le hace sentirse valorado y seguro, mientras que a
los padres les permite acercarse a los hijos y dar eJemplo de empatia, valora-
cién, honestidad, comprensién, apoyo emocional, asi como de asertividad.

Sin embargo, todo esto se torna dificil, ya que, para el adolescente, una de
las formas de distanciarse de la familia se basa en no compartir informacién,
incluso ocultarla, lo cual le sirve para no sentir el control paterno. Para ello,
precisa distanciarse y abstraerse del campo familiar (McConville, 2009). Se
trata de una necesidad también de introspeccién, por lo que hay que separar-
se, estar muy al tanto de su propia experiencia, sentirse y probarse a si mismo,
aprender por ¢l mismo.

Usualmente, se dice que hay que proponer, no ordenar ni discursear, pero
no siempre es sencillo.
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Se habla de la importancia de la comprensién por el distanciamiento, los
silencios, los cambios de humor, los desplantes y los menosprecios de adoles-
centes hacia los padres, pero tampoco es simple.

Un padre, aburrido de su pequefo de nueve afios, comenta con su esposa:
«Qué pesado es este nifio, no para de hablar! Menos mal que dentro de poco
serd adolescente y no podremos comunicarnos con €él».

Hoy hay algo que anadir o, mds bien, a lo que tenemos que afadirnos.
Capitulo aparte son los modernos medios de comunicacién, pero no sélo los
de masas, sino los alternativos o los de nueva generacién. La introduccién, en
los tltimos afos, de las nuevas tecnologias de la comunicacién y la informa-
cién (NTCI) ha cambiado de forma notable la relacién intrafamiliar, la esco-
lar y, por supuesto, la vida en general. Aqui sélo nos abocamos a las distancias
generacionales entre padres e hijos.

Nétese que, seguramente, se trata de la primera generacién en la historia
de la humanidad en que los hijos saben mds que los padres, o incluso que sus
profesores, todo ello consecuencia de las NTCI, por lo que, sin pretender que
sirva de excusa, dicha circunstancia los distancia todavia mds, si cabe.

Parece obvio que las NTCI no son buenas o malas en s{ mismas, sino que
es su uso o abuso lo que puede causar conflictos. Asi como ensanchan el
mundo y ayudan en el aprendizaje, también resultan adictivas y enfermizas,
sobre todo en la etapa adolescente, donde les facilitan asomarse a descubrir el
mundo y les posibilita estar con sus amistades las veinticuatro horas del dfa.
A esta circunstancia, en nuestros tiempos, se le suma el consumo, algo que la
sociedad propicia y a lo que las jévenes generaciones parecen mds proclives a
subsumirse.

—DPap4, esta noche hay una fiesta.
—:Me estds avisando o me estds pidiendo permiso?
—Te estoy pidiendo dinero.

Con todo lo anterior en mente, es posible pensar que, seguramente, en
otros tiempos, no encontrarfamos tanto ingenio, humor, caricaturas y chistes
sobre el tema, aunado también al hecho de que, antafio, no habfa tanta liber-
tad de expresién y la socializacién era algo mds rigida e intransigente. De ahi
el comentario desde la generacién adulta de que nuestros padres nos ensefiaron
a ser obedientes, y lo aprendimos tan bien que ahora incluso obedecemos a
nuestros hijos.

3. Algo de teoria y reflexién sobre la adolescencia para las progenitoras
y los progenitores de adolescentes

Seguramente lo que mds contribuye a la formacién de la conciencia en la
nifiez y en la adolescencia es el juicio de los demds. Y, en especial, el juicio de
aquellos en quien mds se conffa y se cree. (Camps, 2000: 51)
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3.1. Reglas familiares y modelos paternales

Los cambios rdpidos, los desacuerdos intergeneracionales, las discrepancias de
miradas y objetivos son habituales entre padres e hijos en la etapa adolescente
de los segundos, que, como se dijo, ademds revive o rememora en ocasiones
la de los primeros. Confiar, intercambiar o negociar, alejarse si es necesario,
pedir cosas realistas, no restregar los errores, no insistir en ayudar, no obligar
a hablar, sinceridad, presencia y comprensién. Aqui seguramente se van a
repetir varias cuestiones, pero es que se trata del mismo tema desde diferente
sujeto o mirada.

La adolescencia es un reto, pero no solo para las jévenes y los jévenes, sino
también para los padres, puesto que los confronta, los desasosiega, los cuestio-
na, les quita poder y roles y los deja en la zozobra. Las normas hay que con-
sensuarlas en la medida de lo posible —se debe dejar de lado el «porque lo
digo yo»—, llegar a acuerdos entre padres e hijos, para que, como se expresé
en su momento, ellos y ellas también se responsabilicen y desarrollen sus
habilidades como seres humanos, un poco en el sentido ya visto.

A veces, los padres actuales tienen que intercambiar roles. En ocasiones,
conviene que sean los amigos de sus hijos, pero, en otras, no deben olvidar que
son los adultos en dicha relacién, por lo que es necesario que asuman este papel
con todas sus consecuencias. Hay que dar libertad a los adolescentes y dejarlos
gozar de independencia para que desarrollen su identidad, pero ello no signi-
fica desentenderse de la responsabilidad de ser progenitores. Es importante
decir las cosas claras y directamente, asi como ofrecer opciones razonables,
ayudarles a adquirir conciencia sobre la responsabilidad de sus decisiones,
dejarles que experimenten, que cometan también errores y que aprendan de
ellos.

Los limites, tan temidos como necesarios, tan dificiles como importantes,
ayudan al adolescente a ser responsable, a sentirse seguro y protegido; colabo-
ran a regular el comportamiento, la convivencia organizada con los demds y
consigo mismos; son Utiles para educarlo de cara a una vida adulta con normas
y restricciones sociales, para desarrollar la tolerancia a la frustracién, y para
llegar a una adultez mds segura. Es necesario establecer normas flexibles y
asequibles, distinguiendo lo importante de lo que no lo es, asi como negociar
y llegar a acuerdos. Limites bien definidos desde el amor, la confianza y la
aceptacién (Satir, 2002).

En todo caso, parece ser que el modelar siempre es mds efectivo que el
discurso, y mds en esta etapa de la vida, por lo que el ver como padres y madres
actdan, qué valores poseen, cémo se comportan, c6mo manejan sus emocio-
nes, cémo interactian con los otros tiene mayor incidencia que el discurso del
deber ser o el cumplir reglas o las consecuencias de no hacerlo. Sobre todo, ser
congruentes y mostrar coherencia es un faro que ilumina el crecimiento res-
ponsable y seguro.

Ampliar el pensamiento, no considerar que los hijos son los que estén mal,
mirar hacia adentro e interrogarse si los padres son tan buenos y qué tal lo
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estdn haciendo, no para entrar en la inutilidad de la culpa, sino mds bien para
contextualizar la relacién, para ser responsables, para reorientar el camino y
las metas, si fuese necesario.

El padre de familia a un adolescente que estd con su hija en la sala:
Papre: Son las doce de la noche. ;Cree usted que puede quedarse aqui toda la noche?
ADOLESCENTE: Gracias. No sé. Telefonearé a mis padres para pedirles permiso.

Un padre a su hija:

—Raosa, te he dicho veinte veces que no dejes fumar a tu novio en el salén.
Esta tarde encontré una cerilla en el suelo.

—;Pero si no ha fumado! ;La encendié para ver qué hora era!

La maestra comenta algunos problemas de un nifio en la escuela, a lo que
la madre replica:

—:;C6mo!? siPero qué le va a faltar, si ha tenido de todo!?

A lo que la maestra sefiala:

—Limites, le hacen falta limites.

La madre arguye:

—No creo, pero bueno, si necesita limites, le compro limites.

3.2. Sentimientos de pérdida de la antaiio cercana relacion

Como senalan Faber y Mazlish (2006: XVIII): «Aunque estuviésemos de algtin
modo preparadas para los cambios de conducta de nuestros hijos, nadie nos
preparé para nuestros sentimientos de pérdida». Yo afadirfa un consejo: «No
te tomes nada desde el punto de vista personal».

Se extrafa la personita que era carifiosa y adorable, o simpdtica y sincera,
o divertida y ocurrente. El adolescente ha cambiado y nadie sabe cémo ni
cudndo ha sido, pero eso para los padres es, ademds de sorprendente, incom-
prensible y doloroso. La relacién de intimidad desaparece y la distancia crece,
un espacio de vacio y silencio se abre.

Los progenitores se preguntan qué han hecho mal, qué ha pasado, qué ha
faltado. También surgen las reclamaciones a los hijos por lo mismo. Se depo-
sita en ellos una sobrerresponsabilidad que no les corresponde y, a veces, se les
enjuicia. Mientras los padres y las madres se hunden en la zozobra de la culpa
o en la bisqueda de soluciones asequibles, muchos hijos saben que, hubiera
sido como hubiera sido, siempre acabardn culpando o reclamando a sus padres.
Asi es la vida.

Hay que intentar hablar, pero, ante la dificultad de la conversacién y la
comunicacién, por lo menos, los progenitores deben poder expresar lo que
sienten, para que los hijos también puedan escuchar las explicaciones que les
ayuden a entender la situacién por la que estdn pasando, en un momento en
que se sienten solos y los mds desdichados del planeta.

Se debe brindar amor incondicional, apoyo y escucha, fijando algunos
limites y llegando a algunos acuerdos. Ofrecer respeto, ensenar sobre respon-
sabilidad, modelar lo mejor posible actitudes consideradas positivas y valores
morales. Después de eso, s6lo hay que confiar, lo cual es, en ese momento,
harto complicado.
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3.3. Pérdida de la confianza

La intimidad en la relacién filial se desdibuja o se pierde, la desconfianza se
agiganta. Asi, hay padres que se gufan por el viejo autoritarismo y otros que
se abandonan al «haz lo que quieras». Los hijos necesitan ciertos limites o, por
lo menos, sentirse amados por los padres, aunque ellos estén en la peor dispo-
sicién para confesarlo y digan o hagan todo lo contrario. Los adolescentes no
s6lo precisan de su grupo de pares para identificarse y crecer como personas,
sino también de los padres para sentirse seguros en la vida, a pesar de que no
lo demuestren (McConville, 2009), como ya se dejé claro.

Lo que menos necesitan los adolescentes es ser juzgados y cuestionados. En
su inseguridad y desorientacién, sufren mucho por esto, y mds todavia si la
critica proviene de una figura de autoridad y, en otro tiempo, amistosa y amo-
rosa para ellos. Lo que precisan es ser animados y apoyados, sobre todo valora-
dos, en especial, en un momento en el cual todo estd siendo probado por ellos.

Dichos jovencitos deben confiar también en que, durante su infancia, sus
progenitores lo hicieron lo mejor posible para que ahora, en la adolescencia,
tengan modelos y directrices firmes y claros en la vida.

Lo importante es que se sientan queridos, repetimos, no s6lo porque se
porten bien y saquen buena notas, sino como hijos y seres humanos. Resulta
primordial darles tiempo, prestarles atencién y escucha y proporcionarles nues-
tro calor y que, al margen de lo que hagan o como sean, se sientan acompa-
fiados y comprendidos. Debemos elogiarlos, felicitarlos por las buenas califi-
caciones, decisiones, responsabilizaciones, acciones, y llenarse de paciencia.

Hay que darles confianza y libertad, pero con responsabilidad. Es necesa-
rio confiar en ellos para que ellos confien en nosotros. Promover intercambios
equitativos, creer en su valfa y otorgarles responsabilidad (Bayard y Bayard,
2004). Aceptar cierta independencia, asi como que hay cuestiones sobre las
cuales ya no se va a estar de acuerdo (McConville, 2009). Asumir la imper-
manencia y el cambio en esta etapa un tanto abrupta.

Una madre le dice a su hija:

—Hija mfa, estoy muy apenada. Las vecinas estdn comentando que te
estds acostando con tu novio.

—;Por favor, mamd! La gente es muy criticona. Se acuesta una con cual-
quiera y ya estdn diciendo que es su novio.

3.4. Pérdida de la satisfaccion de ser necesitado y percepcion de ser protectores

Los nifios de las sociedades avanzadas son victimas de una superproteccién
paterna y materna. (Camps, 2000: 54)

Padres y madres se vuelven, aparentemente —repetimos: aparentemente—,
superfluos. Son criticados y menospreciados por los hijos. Son sometidos al
silencio, a la indiferencia o a las respuestas agresivas u hostiles, muchas veces
sin excusas o contextos que los ameriten.
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Madres y padres quieren controlar lo incontrolable. Es el momento de
revisar la relacién con sus hijos e hijas, de aprender que ya no van a ser tan
necesarios para cuestiones bdsicas, ni el centro de sus retofios, lo mismo que
ya no se sentirdn omnipotentes ni omnipresentes con ellos, en especial las
madres. Aqui quien ha de cambiar, obviamente, no son los hijos e hijas, que
ya estdn haciendo su trabajo, sino los padres y, reiteramos, en especial, las
madres.

Ahora, los vdstagos deciden sobre su vida. Los progenitores no ordenan,
s6lo gufan, si pueden y les dejan. No ser ya imprescindible ni sentirse el centro
del universo para los hijos resulta duro, pero es lo que hay. El crecimiento
emocional también deben experimentarlo los padres.

Una mujer le dice a otra:

—M i hija adolescente me regalé, para mi cumpleafios, esta crema para
desvanecer arrugas.

—iQué bueno! ;Y qué te regalé el afio pasado?

—Las arrugas.

Usualmente, tienen lugar mds discusiones y peleas entre madres e hijas, y
estas dltimas mds por preservar su sentido de la relacién. Ademds, hay separa-
ciones fisicas, puesto que las jévenes necesitan distancia, tiempo y espacio.
Tienen que empezar a ver la vida con sus propios ojos, también a los padres,
y se dan cuenta de sus defectos y errores de siempre a veces por primera vez.
Deben dar sentido a su experiencia sin intermediarios (McConville, 2009).

3.5. Temor de cémo ayudarlos, inseguridades y el no saber qué hacer

En los progenitores, aparece el temor de qué va a pasar con sus hijos, con la
relacién, con ellos y mismos, con su vida. Piensan y sienten que deben hacer
algo, pero no saben bien qué ni cémo. Es mds, creen que han de ayudarlos a
ellos, cuando, en realidad, deben autoayudarse.

A todo ello, debe afiadirse un gran problema que tal vez las generaciones
anteriores no padecieron y que ya se apunté con anterioridad. Hoy, como
nunca antes, las nifas y los nifios, por el uso de Internet y las NTIC, saben
mds que los padres y las madres e, incluso, que los educadores. Sin embargo,
ello no significa que estas figuras sean prescindibles. Hace falta amor, ademis
de acompanamiento y seguridad, asi como aprender valores, cuestiones éstas
que no estdn en la red de redes, sino a veces todo lo contrario.

Transmitir valores predicando con el ejemplo, practicando la empatia, el
respeto y la tolerancia, asi como la asertividad, el esfuerzo, la constancia y la
paciencia, y aplazar lo placentero, ademds de, hasta donde se pueda, ensefiar
a tolerar la frustracidn, es algo que educadores y padres contindan haciendo.

Hay que confiar, como se dijo, amar a los hijos aunque no se esté de acuer-
do con lo que hacen, aceptarlo aunque no se comparta —si es aceptable— y
reprobarlo razonablemente —cuando sea preciso—. Es muy importante con-
fiar, aceptar, estar y acompafiar.
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Hay que estar bien. Los padres han de estar bien con ellos mismos, con sus
vidas y sus emociones, sino, ;cémo poderlo estar con los hijos en momentos
tan delicados para ellos? As{ pues, conviene soltar los miedos, las culpas y las
desesperaciones que la relacién con los adolescentes suscita, pero que tal vez
los padres cargan. No ser excesivamente rigidos y perfectos, tampoco desobli-
gados y despreocupados, ni totalmente permisivos, tampoco ambivalentes o
contradictorios. No ser manipuladores ni chantajistas, tampoco miedosos y
alarmistas, lo ideal: democrdticos, equitativos, equilibrados y firmes. Para todo
ello, se precisa un desarrollo emocional personal elevado, y el haber transitado
y superado la propia adolescencia con éxito.

En fin, se trata de demostrar amor, apoyar, poner normas, dar ejemplo,
ensefar responsabilidad, no sobrerreaccionar ni culpar, no guiar sin controlar,
aceptar errores, poner consecuencias, ayudarlos a sentirse seguros y amados,
elogiarlos, motivarlos, animarlos, y paciencia, mucha paciencia. No queda otra.
Y no se debe actuar desde la rendicidn, sino desde la aceptacién. Es necesario
recordar la necesidad de todos los adolescentes de sentirse amados y valorados,
que les tengan confianza, que les escuchen cuando quieran expresarse, sin criticas,
ni juicios, ni condenas, ni burlas, ni sermones, ni chantajes, ni castigos. Precisan
saber y sentir —que son dos cosas distintas— que hay alguien confiable al que
siempre podrdn recurrir, una mano amorosa, una palabra cdlida, una escucha
comprensiva, aunque nunca recurran a ella. S6lo es necesario que esté ahi.

Un padre entr en la habitacién de su hija y encontré una carta sobre la cama.
Con la peor de las premoniciones, la leyé mientras le temblaban las manos:

«Queridos papd y mamd. Con gran pena y dolor les digo que me he esca-
pado con mi nuevo novio. He encontrado el amor verdadero y es fantdstico.
Me encantan sus piercings, cicatrices, tatuajes y su gran moto. Pero no es solo
eso: estoy embarazada y Jonathan dijo que seremos muy felices en su pueblo.

Quiere tener muchos mds nifios conmigo y ese es uno de mis suefios.

Entretanto, rezaremos para que la ciencia encuentre una cura para el sida,
para que Jonathan se mejore. Se lo merece. No te preocupes por el dinero: el
Yoni lo ha arreglado para que participe en las peliculas que sus amigos Brayan
y Maikel ruedan en su sétano. Por lo visto, puedo ganar 50 euros por escena.

No te preocupes mamd. Ya tengo 15 afios y sé cémo cuidar de mi misma. ..
Algtin dfa les visitaré para que puedan conocer a sus nietos.

Con carifio, su querida hija.

P.D.: Papi, es una broma. Estoy viendo la tele en casa de la vecina. ;Sélo
queria mostrarte que hay cosas peores en la vida que mis notas, que te adjunto
a la presente!»

Respuesta del padre:

«Le he dado a leer la nota a tu madre. Le ha dado un infarto del susto y
hemos tenido que ingresarla en el hospital. Los médicos temen por su vida.

Al decirle a los abogados lo que ha pasado, me han recomendado que
haga uso de la figura del repudio, por lo que ya no eres nuestra hija, asi que te
hemos quitado del testamento.

Hemos tirado a la basura todas tus cosas y hemos habilitado tu habitacién
como despacho.
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También hemos cambiado la cerradura de casa, por lo que tendrds que
buscarte un alojamiento, pero no intentes pagar con tarjeta, porque la hemos
anulado, y hemos cancelado tu cuenta en el banco. El dinero que habfa allf,
lo vamos a utilizar para el tratamiento de tu madre.

Por cierto, no intentes llamarnos para pedirnos dinero, porque hemos
anulado el contrato de tu teléfono mévil y hemos dado de baja tu niimero.

Las joyas que tenfas guardadas, tu equipo de musica, asi como la coleccién
de CDs y peliculas, las hemos vendido al vecino del quinto (ése que te cae
tan mal y que dices que te vigila por la ventana cuando te cambias de ropa).

iAh! ;Por cierto! Tendrds que buscar también un trabajo, porque ya no te
vamos a pagar los estudios ni las clases de musica.

Para el caso de que no puedas conseguir ni trabajo ni alojamiento, te reco-
miendo al Perico. Es un tio que conoc en el ejército, y no sé muy bien a que se
dedica, pero le he mandado una foto tuya y me ha dicho que una chica como
td no tendrfa problemas para vivir en ciertos paises del Magreb que ¢l conoce.

En fin, espero que, en tu nueva vida, todo te vaya bonito y que seas muy
feliz.

P.D.: Hija, es una broma. Estoy viendo la tele en casa con tu madre, que
estd perfectamente y riéndose a carcajadas.

Sélo querfa mostrarte que hay cosas peores en la vida que pasarte las
préximas tres semanas castigada sin salir de casa, por las notas, y sin ver la
tele, por la bromita.

Te quiere, papd.»

Finalmente, podrds darte cuenta de que el viaje de un adolescente ha sido
cumplido con éxito cuando ¢l o ella demuestre que sabe ser dependiente,
independiente e interdependiente; cuando demuestre que tiene una elevada
autoestima y sepa ser congruente. Estas nuevas caracteristicas tal vez incluyan
una relacién transformada con ustedes, sus progenitores, la cual serd reflejo
del deseo de trabajar juntos, como un equipo (Satir, 2002: 338).

4. Conclusiones: la funcién cognitiva y emocional del chiste en la vida

Los sentimientos también se educan y es posible ensefiar a tener buenos o
malos sentimientos. (Camps, 2000: 75)

El desarrollo del adolescente busca la maduracién de la capacidad para el desa-
rrollo diferenciado. El desarrollo adolescente se centra en la reorganizacién del
campo de la experiencia para que sea posible una cierta relacién entre el selfy
el entorno. El contacto maduro incluye las cualidades duales de la interpene-
tracién y la diferenciacién, la unién y la separacién. Implica que el individuo
es capaz de preservar las fronteras y relajarlas al mismo tiempo para poder dar
y recibir del entorno. (McConville, 2009: 159)

En la adolescencia, pues, lo que madura es la frontera de contacto que
organiza el self’y la relacién con el entorno, por ello esta etapa resulta a veces
tan dificil y perturbadora. Es algo asi como un nuevo nacimiento. Un renaci-
miento para hijas e hijos y una nueva forma de relacién para los progenitores.
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La inteligencia emocional es bdsica en la vida. Hasta cierto punto, resulta
sano y divertido refrse cuando se puede de los problemas y de lo que nos pasa.
Una de las cosas mds importantes para la educacién de la adolescencia es
transmitirles la inteligencia emocional, el humor y la risa, junto a un autocon-
cepto positivo y un equilibrio afectivo.

Por otro lado, si siempre es preciso adaptarse a los cambios, hoy parece
algo mds necesario que nunca, ante la rdpida transformacién de los tiempos
en que nos ha tocado vivir. Y la adolescencia, sin duda, comporta un cambio,
tanto para quienes la transitan, como para su entorno. Un gran cambio a veces,
y en ocasiones también muy duro. Casi siempre algo doloroso, tanto para hijos
e hijas como para padres y madres. Ambos han de saberlo, experimentarlo,
transitarlo y resolverlo. Mas los segundos, por razones obvias, no han de
lamentarse o dudar, sino tener la clara conciencia de que «El objetivo del
desarrollo adolescente no es la independencia, sino mds bien la interdepen-
dencia» (McConville, 2009: 178). Esto es, si, como se dijo, una relacién se
muere y otra nace, el adolescente ha de hacerse cargo de si e interactuar desde
si. Y la «adolescencia ha cumplido su propésito cuando el individuo llega a la
edad adulta con una fuerte autoestima, la capacidad para relacionarse de mane-
ra intima, para comunicarse con congruencia, para tomar responsabilidades y
correr riesgos. El final de la adolescencia es el comienzo de la madurez, de la
edad adulta» (Satir, 2002: 339).

No vamos a repetir lo ya expuesto en este trabajo. Aqui se pretende cerrar
el mismo con una llamada de atencién y reflexién en torno a la funcién y el
sentido de caricaturas y chistes, esto es, para qué nos sirven, en concreto en la
etapa de la vida descrita, que, en principio, parece conflictiva y dolorosa en
nuestra sociedad occidental. Estas expresiones humoristicas son una forma
ludica e ingeniosa de retratar y mostrar la vida, pero, y también ademds de lo
anterior, constituyen una oportunidad de darse cuenta de situaciones y pro-
blemas, una posibilidad de detenerse a reflexionar sobre los mismos. Y, de
paso, como en este caso y sobre este tema, un espacio para compartir, soltar
tensiones o preocupaciones, para poner en comun conflictos afines o no, que
s6lo inquietan o que llegan a doler. Y asf aligerar el cuerpo, descargar la mente,
transitar emociones, abrirse a la posibilidad de ver que asi son las cosas, sabien-
do que esto pasa a muchas personas y desde la clara conciencia de que también
terminard. En la vida todo tiene remedio, dicen, menos la muerte.

De otra parte, si lo importante no es lo que nos pasa, sino como nos lo
tomamos y lo que hacemos con lo que nos pasa, no cabe duda de que el chiste
y la caricatura pertenecen a esta segunda posicién. Un buen chiste en el momen-
to oportuno, en el tiempo y en el espacio ideales y con la persona o las personas
adecuadas, libera y recarga energfas. Asi que esperamos haber cumplido con
nuestro doble objetivo: la revisién y la reflexién de la relacién entre padres y
madres e hijas e hijos en la etapa adolescente y cémo cada uno se siente y la
transita, y hacerlo a través de la risa y la sonrisa mediante un buen chiste, que
relaje el entendimiento y la tensién, y que contribuya a conseguir una mayor
comprensién y a aceptar y minimizar las situaciones y sus emociones.
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En resumen, y como se planteé desde un inicio, esta expresién popular y
tradicional, es decir, las imdgenes ic6nicas de las caricaturas y los relatos lingiifs-
ticos de los chistes constituyen un acto social y una mirada hacia los temas y los
problemas de la existencia. Para todo en la vida hay un chiste y quizds también
una caricatura, también para el fenémeno adolescente y sus conflictos. Una
narrativa en imdgenes y palabras que, con su interpretacién humoristica, hace
mds amable la existencia. Una suerte de sociologfa silvestre y popular que pone
el dedo en la llaga de una problemdtica social, psicoldgica y familiar. Una espe-
cie de intervencidn terapéutica que, de forma espontdnea e inmediata, expresa,
comparte y quizds también desintoxica la mente y suelta estancamientos emo-
cionales. En fin, algo a lo que echar mano para iluminar inquietudes sociales y
aligerar penas personales y familiares, y tal vez hasta para crear conciencia.

El humor y la risa son importantes para todo el mundo, y los chistes ante-
riores sobre adolescentes no son precisamente siempre sélo para ellos, a veces sf,
otras para todas las personas y, en ocasiones, para las madres y los padres, que
también necesitan solidaridad emocional acerca de este tema. No obstante, los
jovenes también pueden disfrutarlos, porque, como sefala Covey (2007: 233):

Es una ldstima que, al crecer, tendemos a olvidar lo que hizo tan mdgica
nuestra infancia. Un estudio demostré que cuando estamos en el kinder, nos
refmos unas 300 veces al dia. En contraste, el adulto tipico ser rie apenas 17
veces al dfa. {No es sorpresa que los nifios sean mucho mds felices! ;Por qué
somos tan serios? Tal vez se debe a que se nos ensefié que refrnos demasiado
es infantil [...] Aprende a reirte de ti mismo cuando ocurran cosas extrafias o
tontas, porque, si no, las cosas se reirdn de ti.

Y Camps (2000: 37) también nos dice:

Por medio de la risa, se manifiestan la sociabilidad humana, la simpatfa, la
generosidad, la amabilidad, la complicidad con los otros.
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