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El articulo presenta una sintesis del
proyecto Sevilla Anti-Violencia Escolar
(SAVE), un programa de trabajo investiga-
dor sobre el problema de los malos tratos
entre escolares que incluye, ademis de
una exploracién sobre la naturaleza y la
presencia de este problema en las escuelas
de Educacién Primaria y Secundaria, una
propuesta de trabajo educativo de caricter
preventivo para mejorar el clima de rela-
ciones interpersonales en el centro escolar.
Se hace un anilisis del modelo teérico que
sustenta el trabajo educativo de la pro-
puesta, en el cual se considera la escuela
como una comunidad de convivencia que
tiene en la actividad educativa la clave
para el desarrollo de procesos sociales en-
tre los cuales aparece el maltrato entre
iguales. Un andlisis de los distintos secto-
res sociales: profesorado, alumnado, fami-
lias y orientadores escolares, unido al
anilisis de las funciones y roles que cada
uno de ellos desarrolla, se consideran los
ejes del proyecto. Se presenta también el
esquema general del modelo de interven-
cién que tiene, en la innovacién curricular
en general y en su funcién tutorial y orien-
tadora en particular los ejes de actuacién,
A partir de este andlisis, el proyecto se ar-
ticula en cuatro programas modulares: la
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gestiéon democrictica de la convivencia, el
trabajo en grupo cooperativo y la educa-
ci6én en sentimientos y valores y un progra-
ma de trabajo directo con escolares que ya
sufren o provocan maltrato, o programa de
atencion a necesidades especiales de esco-
lares en riesgo social.

EL MALTRATO ENTRE ESCOLARES

Nuestro interés investigador por el
tema del maltrato entre iguales parti6 de
trabajos anteriores realizados sobre el mis-
mo marco de las relaciones entre los igua-
les, pero en el que habiamos estudiado la
importancia de las buenas relaciones, la
conversacion fluida y el buen trato que los
nifios/as se proporcionan entre si mientras
juegan (Ortega 1991, 1992, 1994¢). Traba-
jando en el anilisis de los procesos de co-
municacién y negociaciéon de significados,
normas y planes que tienen lugar en el
marco interactivo de los juegos infantiles,
hemos aprendido a observar el microsiste-
ma de relaciones entre iguales. Hemos llega-
do a verlo como un dmbito comunicacional
y prictico que transciende la mera ejecu-
cién de conductas concretas y se convierte
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en un espacio simbdlico, en el que circu-
lan elementos culturales, normas, senti-
mientos, actitudes y valores que son de
gran relevancia porque influyen en el de-
sarrollo de la personalidad social y moral
de los nifios/as.

El microsistema de los iguales, cuando
se estabiliza como consecuencia de la
constancia temporal de las experiencias
diarias, se configura como un espacio de
referencia que proporciona a los chicos/as
claves para organizar su comportamiento
social aportindole indicadores sobre lo
que es prudente hacer, lo que es interesan-
te o indiferente y lo que es moralmente co-
recto. Pero no siempre los acontecimientos
que tienen lugar dentro del grupo de igua-
les proporcionan a éstos los elementos de
referencia idéneos. Si la microcultura de
los iguales incluye claves de dominio y su-
misién interpersonal que van mis alli de
lo moralmente tolerable, el grupo puede
convertirse en un modelo de referencia ne-
gativo para el desarrollo social. Los relatos
histéricos y la memoria adulta suelen re-
cordarnos la existencia de convenciones y
fosmas de trato abusivo entre los chicos/as
en todos los tiempos. La existencia de vincu-
los relacionales basados en comportamien-
tos agresivos injustificados o simplemente
en bromas pesadas y crueles aporta al gru-
po de iguales referencias simbdélicas que
actian como contravalores.

El problema del maltrato entre escola-
res se presenta como un comportamiento
o actitud ofensiva de unos escolares hacia
otros. Olweus (1993) ha descrito el maltra-
to entre iguales como un comportamiento
prolongado de insulto verbal, rechazo so-
cial, intimidacién psicolégica y/o agresivi-
dad fisica de unos nifios hacia otros que se
convierten, de esta forma, en victimas de
sus companeros. La escasez de habilidades
sociales de la victima o la brutalidad de los
agresores son responsables de que algu-
nos escolares permanezcan mis tiempo de
lo tolerable en una situacién social que ter-
mina siendo devastadora para la victima,
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pero también tremendamente negativa
para los violentos y quizis también para
los espectadores.

Aunque este tipo de problema parece
ser muy antiguo no se produce sélo en la
escuela, no ha llamado la atencion de los
investigadores en nuestro entorno hasta
muy recientemente. En nuestras escuelas,
estas situaciones de maltrato entre iguales
afectan a un nimero significativo de esco-
lares de Educacion Primaria Secundaria,
Aunque los datos varfan muy significativa-
mente respecto de la edad, el género, asi
como respecto de las formas y la gravedad
del dafo que implica, podemos decir de
forma general que entre un 5y un 15 por
100 de los escolares sufren frecuentes epi-
sodios de malos tratos por parte de sus
compaferos; o son ellos los que causan
dano psicolégico, fisico o moral a otros,
muy frecuentemente. Un nimero mis ele-
vado de ellos, entre el 30 y el 40 por 100
afirman que esto les ha sucedido a veces,
o que ellos mismos participan en relacio-
nes que causan algun dano a otros (Ortega,
1994a y 1994b y Ortega y Mora-Merchin
1997).

El chico/a que es prepotente con el
companero o compaifera que encuentra
mas débil o con menos capacidad de res-
puesta a sus agresiones, se autojustifica
acusando de provocacién a la victima o
afirmando que se trata de una broma. El
chico/a abusén busca la complicidad de
otros y consigue la tolerancia de los adul-
tos mediante la minimizacién de la inten-
cionalidad de herir. Para las victimas, sobre
todo cuando estos comportamientos son
repetitivos, puede resultar durisimo ser ob-
jeto de abuso, no sélo por lo que supone
de dano fisico y psicolégico, sino también
por el dafo moral que les provoca la hu-
millacién de ser considerado un estipido,
un débil o un marginado social.

Por otro lado, el maltrato entre iguales
se ve favorecido por el aislamiento en el
que se desenvuelve el propio sistema de
los iguales. En este sentido, al igual que el



maltrato doméstico, tiene, en la privacidad,
un factor anadido que aumenta el riesgo
de dafo psicolégico que toda violencia
conlleva. Porque, mis alld del episodio
agresivo, la victima se atemoriza cuando
compara su propia indefensién con el
comportamiento general de los chicos/as y
por el silencio que el propio agresor le exi-
ge o ella misma se impone por vergiienza.
Y es que el grupo de iguales, para ciertos
procesos, se convierte en un escenario ce-
rrado y clandestino, no sélo porque los
protagonistas ocultan estos asuntos a sus
profesores, sino porque el resto de los es-
colares, los espectadores, con frecuencia
también callan.

Para el/la escolar sometido a este tipo
de violencia por sus compaiferos/as la
convivencia diaria en el centro educativo
se convierte en un infierno; su personali-
dad se vuelve insegura y ansiosa; en un in-
tento por no enfrentarse a sus agresores,
suele desear no ir al colegio y a veces con-
sigue quedarse en casa con distintas escu-
sas. Todo ello termina afectando a su
concentracién y rendimiento en las tareas
académicas. Lleno/a de temores, que in-
tenta contener y disimular, suele percibir
su situacién como causada por su propia
debilidad social y su escasa capacidad para
afrontar las relaciones interpersonales, sin
contemplar que éstas son especialmellte
injustas y duras para él/ella. Su autoestima
se devalia y la imagen de si mismo/a se
deteriora, lo que le aisla cada vez mis.

En el otro extremo, pero formando
parte de un perverso vinculo social, el chi-
co/a que agrede impunemente a otro, el
que abusa de sus iguales actuando al mar-
gen del respeto a las normas de convi-
vencia, se socializa con una conciencia de
clandestinidad e impunidad que afecta gra-
vemente a su desarrollo sociopersonal: se
va convirtiendo poco a poco en un chi-
co/a que se cree que las normas cstin
para saltirselas y que no cumplirlas o
abusar de otros puede llegar a proporcio-
nar una suerte de prestigio social. Todo

ello va deteriorando su desarrollo moral
y aumentando el riesgo de acercamiento
a la precriminalidad si no encuentra a
tiempo elementos educativos de correc-
cién que reconduzcan su comportamiento
antisocial.

Aunque, como hemos senalado, este
tipo de problemas, en su version mis gra-
ve o de victimizacién, no afecta a muchos
escolares, a los que les afecta les hace mu-
cho dano. Desgraciadamente, esta danina
relacién de abuso y maltrato entre iguales
suele producir una suerte de vinculacién
patolégica entre la victima y su vergudo
amparada en el secreto. la dependencia y
el miedo al ridiculo por parte de la victima,
asi como en la impunidad del agresor o
agresores, y en la pasividad de los demas
compaferos espectadores pasivos de la
crueldad de unos hacia otros.

Los estudios sobre maltrato entre esco-
lares se han centrado en el descubrimiento
y caracterizacién del problema en relacién
a sus protagonistas principales: la victima y
el agresor, pero un hecho relevante del fe-
ndémeno es el que se refiere a la influencia
que este tipo de problemas tiene sobre la
generalidad de los chico/as durante la es-
colaridad obligatoria. Alrededor del 47 por
100 de los/as escolares consideran que se
trata de un problema muy frecuente y que
preocuya a un nimero muy significativo
de escolares que, cuando menos, son co-
nocedores de estos nefastos abusos de po-
der de unos compaferos hacia otros o han
participadlo alguna vez en uno u otro lado
de la relacion.

LA ESCUELA: UN SISTEMA DE CONVI-
VENCIA COMPLEJO

La escuela es una de las instituciones
sociales mas importantes para el desarrollo
de la sociedad porque en ella tienen lugar
procesos de instruccion y de socializacion
que son, junto con los que se producen en
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la familia y los que se realizan en el marco
general de la cultura, responsables de la
integracién social de los jévenes. Pero las
finalidades educativas que la escuela persi-
gue no se lograrin s6lo a partir de la trans-
misién de conocimientos que realiza el
profesorado, ni del aprendizaje de conteni-
dos curriculares, sino que es la compleja
red que forman los sistemas de relaciones
personales y los procesos psicosociales de
convivencia y comunicacién, sobre los que
se producen las tareas y las actividades, lo
que va articulando el proceso instructivo y
socializador,

Los escolares organizan su vida social
en torno a esquemas previos y actividades
disefiados por el profesorado en la creen-
cia de que estos esquemas favorecen el
aprendizaje. El resultado final es que los
disefios de la organizacién social de la es-
cuela no sélo sirven para la adquisicién de
los conocimientos y las habilidades que se
busca transmitir, sino que también dan lu-
gar a sistemas de comunicacion, reparto
del poder, hibitos de convivencia, etc., en
los que se incluye algo mis que conteni-
dos curriculares. De esta manera, durante
la escolaridad, la vida de relacién interper-
sonal pasa por esquemas o rnarcos socia-
les en los que los chicos/as disfrutarin de
distintos tipos de relaciones, de las que
conviene destacar dos: la relaciones con el
profesorado y las relaciones con los com-
paferos/as. En lo que queda de articulo
nos referiremos fundamentalmente a este
sistema.

El disefio de las tareas escolares ha
prestado poca atencién a los elementos
afectivos y a las relaciones interpersonales
y cuando se ha interesado por ellas ha
privilegiado a las relaciones profesor/a-
alumnos/as, considerindolas casi el dnico
vehiculo para transmitir la informacién, las
actitudes y los valores, que la escuela se
propone como metas. Sin embargo, resulta
evidente que los nifios/as aprenden no
s6lo de su relacién con los adultos; mu-
chas de las informaciones, actitudes y valo-
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res que se adquieren en la escuela se ela-
boran en el complejo y casi desconocido
sistema de las relaciones con los iguales.
La escuela y su curriculum, convertidas en
condiciones de vida de relaciones perso-
nales, ofrecen pautas de desarrollo y
aprendizaje a las que los escolares se
adaptan; muchas de estas pautas nos son
conocidas, pero otras permanecen en el
anonimato en el llamado curriculum oculto
(Torres, 1991).

Las relaciones entre los propios esco-
lares son con frecuencia, un campo oscuro
para los profesores y las autoridades edu-
cativas. Una falsa y excesiva creencia en la
autonomia personal o el simple desinterés
por los procesos no instructivos, han ro-
deado de un halo de ignorancia a las rela-
ciones afectivas y sociales de los
compafieros/as. El mundo de los iguales,
unos centimetros mis abajo de la mirada
de los adultos responsables de la escuela,
ha sido bastante ignorado o incomprendi-
do quizds como consecuencia de la obse-
siva necesidad de lograr los objetivos
cognitivos del curriculum académico. Se
ha ignorado el tema o se ha asumido que
la mejor forma de tratar a los compaderos
entre si es utilizar la rivalidad que esponta-
neamente puede aparecer, si el trabajo
académico incluye la competitividad entre
sus claves simbélicas (Johnson, 1981). El
resultado es que en nuestro entorno cultu-
ral, hasta muy recientemente, las ciencias
de la educacién han considerado poco re-
levante el factor interpersonal entre igua-
les, siendo, como es, uno de los procesos
determinantes en educacién escolar (Coll,
1984).

LOS COMPANEROS ESCOLARES Y EL
ESQUEMA SOCIAL DE
DOMINIO-SUMISION

Los escolares, agrupados en el escena-
rio de las aulas y los patios de recreo cons-



tituyen una entidad psicosocial que mere-
ce ser considerada como tal, porque den-
tro de estos escenarios tienen lugar
fenémenos psicolégicos que influyen de
forma significativa en el proceso de socia-
lizacién que se produce en la escuela. Son
escenarios en los que la homogeneidad en
el estatus social, la variedad de roles que
se despliegan, el tipo de comunicacién
que se desarrolla, los valores morales, las
convenciones y normas que se establecen,
favorecen unos determinados procesos de
desarrollo personal y dificultan otros.

Los vinculos interpersonales que crean
los escolares, en la medida en que se van
saturando de habitos convencionales, nor-
mas y significados compartidos, constitu-
yen la subcultura de los companeros,
necesaria y util para el desarrollo en todas
las dimensiones, pero especialmente para
aquellas que tienen mis incidencia en la
socializacién. Dentro de los sistemas de
iguales se sacralizan algunos de los com-
portamientos sociales considerados especifi-
cos de cada generacién lo que proporciona
a los sujetos la creencia de que se trata de
su propio y mis genuino sistema social de
referencia individual (Hartup 1978).

En el devenir cotidiano de la convi-
vencia de los escolares se incluyen pautas
de comportamiento y actitudes que cuan-
do son coherentes con los valores morales
que una sociedad considera justos, o se
desvian relativamente poco, pueden apor-
tar esquemas a seguir, que reafirman en el
chico/a la seguridad personal mediante la
conciencia de pertenencia a un grupo de
referencia, pero que cuando se alejan mu-
cho de las convenciones de prudencia y
moralidad de la sociedad, pueden convert-
irse en un proceso peligroso para la sociali-
zacién: es lo que ocurre con el aprendizaje
de modelos excesivamente agresivos o
francamente violentos.

Uno de los esquemas que se aprenden
en el dmbito de los iguales es el de domi-
nio-sumision. El esquema de dominio-su-
misién es un matiz de poder y control

interpersonal que se practica inserto en el
proceso natural de socializacién y debe ex-
plorarse de forma adecuada, porque si no
es asi, el chico/a estd a expensas de que el
compaiero/a que se sienta mis fuerte o
con mayor habilidad, pueda someterlo en
el fragor de un tipo de relacién que inclu-
ye, en alguna medida, el poder social. Los
juegos infantiles son escenarios en los que
se debate, a veces de forma corporal, el
modelo social sobre quién manda y quién
obedece entre iguales. Los chicos/as desde
muy pequefios aprenden, mediante expe-
riencias lddicas y otras actividades conjun-
tas, a saber hasta dénde se puede llegar
simbdélica y practicamente, en el esquema
de dominio-sumisién, lo que les permite ir
aprendiendo a controlar su propia agresi-
vidad y a poner limites a los impulsos ru-
dos o violentos de los demads.

Pero a veces, el sistema de relaciones
de los iguales se configura bajo un esque-
ma de dominio-sumisién que incluye con-
venciones moralmente pervertidas e
injustas, en las que el poder de unos y la
obligaciéon de obedecer de otros se consti-
tuyen como esquemas rigidos de pautas a
seguir, de las cuales es dificil defenderse
desde la propia inmadurez personal. Prote-
gidas por el aislamiento social, estas rigi-
das pautas de poder y control adoptan
formas variadas, pero en su conjunto se ca-
racterizan porque en ellas una persona es
dominante y otra es dominada; una con-
trola y otra es controlada; una ejerce un
poder, mis o menos abusivo y la otra debe
someterse 2 UNas normas que no compsr-
te, en las que no ha participado y que cla-
ramente le perjudican. Se trata del
problema del abuso o la prepotencia so-
cial, un tipo de vinculacién social claramen-
te perverso que en los paises angléfonos
recibe el nombre de bullying. (Smith y
Sharp, 1994).

Cuando se explora a fondo el proble-
ma del maltrato entre escolares, con la in-
tencién de poner limites a su presencia, se
observa que afecta al clima general de la
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convivencia escolar y que requiere un tra-
tamiento educativo integral que incluya su
complejidad. Esto no significa que no de-
ban observarse también las caracteristicas
individuales de los protagonistas como
elementos importantes, sino que la lectura
educativa mis coherente es la que abarca
el conjunto completo de los factores que
intervienen,

LAS MALAS RELACIONES ENTRE
COMPANEROS: UN PROBLEMA DE LA
CONVIVENCIA ESCOLAR

Nuestro trabajo de investigacion sobre
las malas relaciones entre los escolares parte
del modelo ecolégico (Bronfellbrenner,
1979) y pretende incluir, en el anilisis de
los datos que la exploracién nos va apor-
tando, elementos comprensivos de la psi-
cologia sociocultural que tiene su origen en
el paradigma vygotskiano (Vygotski, 1934).
Consideramos, pues, el fenémeno del maltra-
to entre escolares como un fenémeno que
ocurre dentro de un microsistema de convi-
vencia, el de los iguales que asisten a la mis-
ma escuela, que esti rodeado de otros
sistemas sociales, igualmente interactivos y
significativos, que ejercen influencias rele-
vantes en el microsistema que estudiamos.
Este, a su vez, aporta determinados efectos
sobre el funcionamiento general de la propia
escuela come comunidad de convivencia en
la que se inscribe.

El microsistema de las relaciones entre
los escolares es deudor, en sus contenidos
y procesos, tanto del sistema general en el
que se inscribe, la comunidad escolar con-
creta, como de los otros microsistemas que
se articulan a €l para componer el ecosiste-
ma general de la convivencia en la escuela:
las relaciones del profesorado entre si, las
que la escuela establece con las familias y
con la sociedad en general, etc...

Es la nuestra, por lo tanto, una pers-
pectiva ecolégica e interactiva, si por ello
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entendemos que tratamos de comprender
las malas relaciones entre escolares dentro
de un marco contextual mds amplio, el de
la escuela como un sistema complejo de
convivencia. Ademis, como se ha dicho
anteriormente, atribuimos a la convivencia
diaria, a sus convenciones y normas y a la
significatividad que éstas llegan a tener
para cada individuo, una importancia capi-
tal en el complejo proceso de socializacion
que tiene lugar en la escolaridad obligato-
ria. Se entender4, pues, que hayamos con-
siderado como punto de arranque el
concepto de comunidad escolar, y que lo
hayamos hecho como marco desde el cual
interpretar el fenémeno y desde el cual tra-
tar de prevenirlo.

El modelo de anilisis comunitario, im-
portado de otras dreas de ciencia social y
salud, nos resulta particularmente Gtil en
nuestro trabajo investigador, porque nos
permite abordar la intervencién incluyen-
do las influencias que, sobre un fenémeno
tan complejo como el de las malas relacio-
nes, pueden tener los sistemas psicosocia-
les en los que el fenémeno tiene lugar.
Desde este modelo, cada escuela se pre-
senta como una comunidad que se confi-
gura a partir de la coexistencia y la mejor o
peor articulacién de tres elementos psico-
sociales bisicos: el profesorado, que cons-
tituye una unidad en si, aunque ésta no sea
homogénea, pero que adquiere entidad di-
ferenciada respecto de los otros elementos.
El alunmado, que ademds de ser el eje so-
bre el que gira toda la actividad de la es-
cuela, se constituye como un sistema social
diferenciado. Las familias, con las que la
escuela establece distintos tipos de relacio-
nes, unas méis posibilitadoras que otras
para los objetivos educativos de la escuela.

Cada escuela es un mundo; un micro-
mundo social que es precisamente el que
aporta a cada escolar las posibilidades de
socializacién. De la confluencia de los sis-
temas psicosociales basicos brotan claves
normativas a las que cada escolar debe
ajustarse para educarse y, a veces, simple-



mente para sobrevivir sin sufrir demasiado
dano. De la configuracién social de la es-
cuela, como dmbito de convivencia, van a
desprenderse las claves socializadoras.
Desde esta perspectiva conceptual, hemos
establecido dos planos de anilisis; el plano
de los procesos interpersonales, es decir, el
que se refiere a la interaccién entre los tres
subsistemas personales: alumnado, profeso-
rado y relaciones con los padres; y el que se
refiere a los procesos de actividad a los que
da lugar el desarrollo del curriculum.

LOS PLANOS DE ANALISIS DE LA
ESCUELA COMO SISTEMA DE CONVIVENCIA

La conjuncién del plano humano y el
plano de la actividad nos aporta una visién
compleja, pero coherente, de la organiza-
cién de la convivencia escolar, en la cual
puede observarse todos los factores que en
ella son relevantes. En el plano primero
habria que describir y comprender cémo
se configuran los procesos de comunica-
cién: roles, poder, estatus, sentimientos,
actitudes y valores, dentro de cada uno de
los subsistemas personales y entre ellos.
Por ejemplo, no es lo mismo una comuni-
dad escolar compuesta por un equipo do-
cente de formacién semejante, con un
equilibrio razonablemente aceptado en el
juego de roles que cada uno desempenia,
con un estilo de comunicacién equilibra-
damente objetivado, con procedimientos
formales de resolucién de conflictos, etc.,
que una comunidad escolar cuyos profeso-
res no tengan conciencia de ser un equipo,
no dispongan de un aceptable nivel de
comprensién sobre los roles y funciones
que desempefian los distintos subgrupos y
personas, cuyos vehiculos de comunica-
cién y poder no sean bien conocidos por
las personas, no se disponga de espacio,
tiempo y procedimientos para resolver
conflictos y no se comprenda bien el fun-
cionamiento del poder y sus normas.

Igualmente puede decirse del subsiste-
ma que hemos denominado el alumnado y
el modelo de relacién de la escuela con las
familias. Disponer de una conceptualiza-
cién clara sobre los elementos relevantes
de cada uno de los subsistemas personales
y los que se refieren a la interaccién de los
mismos, permite disponer de un esquema
de referencia sobre la naturaleza y funcio-
nes de las relaciones interpersonales en la
escuela. Cuando se dispone de este esque-
ma de referencia, se puede analizar el fens-
meno psicosocial de las malas relaciones, de
forma que el propio anilisis deje abiertos, a
los ojos investigadores, los canales para
hacer llegar los procedimientos e instru-
mentos preventivos o reeducadores si se
detectan procesos conflictivos en cualquie-
ra de los niveles y se sospecha que estos
conflictos alimentan o influyen en las ma-
las relaciones dentro del microsistema de
los iguales.

El segundo plano se refiere a los siste-
mas de actividad que la comunidad educa-
tiva despliega mientras trata de cumplir los
objetivos del curriculum. Es de todos co-
nocido que la ensefianza y el aprendizaje
pueden ejecutarse de distintas formas; con
un modelo mis individualista, centrado en
la bidsqueda individual de los logros: con
un modelo mis neutro, tratando de que
cada escolar llegue hasta donde pueda por
si mismo y con ayuda del profesor/a; o
con el modelo cooperativo, buscando el
didlogo y la construccién conjunta del co-
nocimiento. También el profesorado tiene
libertad para elegir unos u otros conteni-
dos, asi como para gestionar su aula de la
forma que considere mis idénea para
cumplir los objetivos del curriculum.

Dentro de este plano, y considerando
no ya el nivel de disenio formal del curricu-
lum, sino el mis cercano referido al desa-
rrollo del mismo, hemos encontrado tres
procesos curriculares que adquieren rele-
vancia si queremos tratar de una forma sis-
témica e interactiva el problema de las
relaciones interpersonales entre los escola-
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res; se trata de la gestién de la convivencia
en el aula, de la propia actividad de ense-
flanza-aprendizaje y de la educacién en
sentimientos y valores. Estos tres procesos
articulan experiencias que son relevantes
para la prevencién del maltrato entre com-
pafieros/as.

Todo ello supone asumir que es al
equipo docente al que corresponde €] ter-
cer nivel de concrecién curricular y que es
por tanto el responsable del desarrollo de
programas especificos que se ajusten a las
necesidades del alumnado de su propio
centro.

PROGRAMAS DE INTERVENCION
PREVENTIVA CONTRA EL MALTRATO
ENTRE ESCOLARES

El proyecto Sevilla Anti-Violencia Es-
colar (S4AVE), que parte de un trabajo in-
vestigador en el que se han explorado los
problemas de violencia interpersonal entre
escolares en veintitrés escuelas de Educa-
cién Primaria y Secundaria en Sevilla y su
drea metropolitana, ha previsto, (como se-
gunda fase un modelo de intervencién
educativa en algunas escuelas, para mejo-
rar las relaciones interpersonales y preve-
nir los problemas de maltrato entre
escolares, la inclusién de tres programas
preventivos y uno de atencion directa a los
escolares que sufren problemas de maltra-
to o los provocan.

El despliegue simultineo de los tres
programas permite a la comunidad escolar
embarcarse en un proceso global de traba-
jo educativo sobre la convivencia, en todos
los aspectos, que aporta el caricter pre-
ventivo. La implantacién del cuarto progra-
ma de trabajo directo con los escolares
implicados en problemas de maltrato entre
iguales o en riesgo de padecerlos, comple-
ta el modelo. De esta forma el problema se
aborda en sus dos dimensiones: como pro-
blema que afecta a chicos/as concretos y
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como problema escolar que afecta, en al-
guna medida, a la comunidad escolar en
su conjunto. Veamos un resumen sobre
cada uno de los programas.

¢ El programa para la gestion de la
convivencia supone la definicién de cémo
se organiza la vida en las aulas. La descrip-
cién y comprensién de la gestién de la
vida social y educativa en cada aula permi-
te disponer de un perfil sobre lo que habi-
tualmente sucede y predecir lo que es
posible que suceda en términos de relacio-
nes de unos con otros, no sélo entre el
profesor/a y sus alunmos/as, sino en el mi-
crosistema de relaciones entre escolares,
que es el que ahora nos interesa destacar.
No deberiamos esperar que sucedieran los
mismos fenémenos de malas relaciones
entre los companeros/as de una clase en la
que los alumno/as tienen la oportunidad,
el espacio y el tiempo necesario para ne-
gociar las normas y resolver los conflictos
de forma democritica, que en el aula dén-
de no existe formalmente programado este
espacio y tiempo. El reconocimiento expli-
cito de que la convivencia produce proce-
sos colectivos que transcienden el mero
comportamiento individual y, por tanto,
son fuente de logros y satisfacciones indi-
viduales, pero también de conflictos y de-
sencuentros entre los miembros del grupo,
es un instrumento conceptual necesario
para abordar los problemas que pueden
surgir. Se trata de otorgarle a la gestién de
la convivencia el papel que le corresponde
entre lo que es importante tener en cuenta
para comprender la vida en el aula.

¢ El programa de trabajo en grupo
cooperativo, para abordar la actividad de
ensefnanza y aprendizaje, supone conside-
rar el proceso comunicacional que es la ac-
tividad de ensear en su interaccién con la
de aprender, como tareas que se realizan
dentro del microsistema de los iguales. Lo
que cuenta para los chicos/as, en el dia a
dia de la vida escolar, son las actividades
que deben realizar porque asi han sido



programadas por sus profesores. El curri-
culum, visto desde la experiencia directa,
estd compuesto por el conjunto de activi-
dades secuenciadas de tal forma que los
escolares van adquiriendo conocimientos,
desarrollando actitudes y formando su per-
sonalidad, en todos los sentidos. En este
4mbito, no es lo mismo un aula cuya acti-
vidad intructiva se produzca de forma
competitiva, acentuando el éxito o el fraca-
so individual que un aula en la que se con-
ciba el trabajo académico como cooperacién
y produccién conjunta. La naturaleza inte-
ractiva de caricter competitivo o coopera-
tivo se convierte en un instrumento al
servicio de la comprensién de la compleji-
dad del problema de las malas relaciones
entre escolares y de la aparicién o no de
violencia escolar.

¢ El programa para la educacion de
sentimientos y valores ligados a las relacio-
nes interpersonales parte del anilisis, en
este mismo plano interactivo de los ele-
mentos del curriculum de los sentimientos,
emociones y valores que van ligados a la
actividad y a la comunicacién que los igua-
les realizan en su vida cotidiana en el aula
y en el centro. Aunque el tratamiento curri-
cular, en el primer nivel de concrecién, ha
incluido la educacién de las actitudes
como contenidos académicos y la educa-
cién en valores como transversalidad, es
interesante, desde nuestro punto de vita,
desarrollar un programa concreto de traba-
jo escolar cuyos contenidos se refieran a
las emociones, los sentimientos, las actitu-
des y los valores. Se trata de trabajar direc-
tamente con el llamado conocimiento
interpersonal o psicolégico, de profundi-
zar de forma expresa en el conocimiento
de si mismo/a y de los otros/as en todas
sus dimensiones, pero especialmente
como seres cuyas emociones y sentimien-
tos afectan a la vida de relacion social; de
comprender que podemos hacer dafio si
no aprendemos a conocerlos y respetarlos
y también de aprender a apreciar los pro-
pios sentimientos y valores, para evitar ser

herido y lesionado en los derechos perso-
nales. No serd igual un tratamiento educa-
tivo que espere que estos aspectos se
mejoren como consecuencia de la espon-
taneidad del trato que brota del resto de
las actividades, que un tratamiento que
tenga como objeto de trabajo el andlisis de
las emociones, los sentimientos, las actitu-
des y los valores ligados a las relaciones in-
terpersonales concretas que acontecen en
el dia a dia en la convivencia.

LA INTERVENCION DIRECTA CON LOS
ESCOLARES EN RIESGO DE SUFRIR
PROBLEMAS DE MALTRATO

Si algo caracteriza los estudios sobre
maltrato entre escolares es que éstos han
sido seguidos siempre por propuestas de
programas de trabajo directo de carécter
terapéutico o reeducador. Las investigacio-
nes previas (Roland y Munthe, 1989; Ol-
weus, 1993 y Smith y Sharp, 1994) han
demostrado que el problema del maltrato
puede ser atajado cuando se emplea en
ello recursos técnicos y profesionales ade-
cuados. En este sentido, son conocidos los
métodos de mediacién, los programas de
habilidades sociales con escolares timidos
o poco 4giles para resolver sus diferencias
con los otros, el método de reparto de
atencién y responsabilidad para trabajar
con pandillas de violentos que disenié Pi-
kas (1987), los programas de juegos de ro-
les y de resolucién simulada de conflictos,
etc. Todos estos métodos de intervencién
requieren formacién y entrenamiento es-
pecifico para trabajar directamente con
unos chicos/as que por una u otra razén
padecen ya o estin en riesgo de padecer
trastornos psicolégicos y problemas de
adaptacién social que sobrepasan las habi-
lidades exigibles a los docentes. Se trata
siempre de programas de una duracién li-
mitada en el tiempo, pero que requieren
una especializacién y un dominio de técni-

151



cas de trabajo social y psicolégico bastante
especificas, por lo que no es conveniente
incluirlas como parte del trabajo curricular
del equipo docente.

En nuestro caso hemos tratado de adap-
tar el modelo Sheffield ! a las posibilidades
que se abren a partir del cambio producido
en el sistema educativo, respecto de la fun-
cién orientadora y tutorial. En este sentido, la
funcién orientadora estd concebida en el ac-
tual sistema, con la finalidad de ayudar a la
comunidad escolar en general y al equipo
docente en particular a mejorar las condicio-
nes en las que hay que desplegar el curricu-
lum pero también a atender a las necesidades
educativas especiales de los escolares que no
pueden adaptarse, sin ayuda, a las exigen-
cias curriculares. Los chicos/as que, por sus
condiciones sociales previas, o porque ya se
ven envueltos en problemas de integracién
social con sus iguales son candidatos a ser
considerados como escolares que requieren
una atencién especial y son, por tanto, me-
recedores de la atencién orientadora de los
nuevos profesionales de la psicopedagogia
en los centros escolares. No tendrd el mismo
éxito una escuela que disena un plan de tra-
bajo directo con los escolares que padecen
acoso o brutalidad por parte de otros com-
parieros/as y los que, por distintas razones,
tienen un comportamiento intimidatorio y
agresivo hacia otros, que un centro que no
emplea recursos para la atencién especiali-
zada con estos escolares.

El papel profesional de los orientado-
res escolares, agentes externos en la Es-
cuela Primaria y miembros del propio
equipo docente en los Institutos de Educa-
cién Secundaria se ha configurado bisica-
mente como asesores para la optimizacién
de todos los procesos que afectan el desa-
rrollo curricular, pero particularmente los
que se refieren a la funcién tutorial y de
atencion a los alumnos/as con necesidades
especiales. En este sentido. y de manera si-

milar a como deciamos antes respecto de los
programas moxlulares que se despliegan den-
tro de la funcién docente, no serd igual una
comunidad escolar en la que el orientador/a
esté bien informado; participe de la toma de
decisiones; conozca bien los casos de chi-
cos/as que estan en situacién de riesgo de pa-
decer maltrato de otros o ser ellos mismos los
que maltraten a sus compafieros/as; sepa
aconsejar adecuadamente a los docentes y el
mismo/a esté en condiciones de proponer in-
tervenciones correctoras, si fuera necesario,
que una comunidad en la que el orfientador/a
se considere ajeno a estos problemas, esté mal
informado y no establezca una relacidn cohe-
rente entre su trabajo orientador y la funcién
tutorial de los docentes.

EL DESARROLLO DEL PROYECTO
SEVILLA ANTI-VIOLENCIA ESCOLAR (SAVE)

La investigacién sobre relaciones entre
iguales en el marco escolar y muy especial-
mente el estudio de las relaciones conflictivas,
las agresiones y los hechos violentos entre es-
colares implica un trabajo a distintos niveles
que puede realizarse simultineamente y que
deberia tender a complementarse. En primer
lugar, y dado que éste es un problema com-
plejo que todavia no se conoce suficiente-
mente bien, se impone una reflexién tedrica
desde la cual interpretarlo, a partir de la cual
sefialar sus factores, sus formas y elaborar hi-
pOtesis sobre sus causas y sus consecuenciis.

Como afirma Moreno (1997), mas alla
de la espectacularidad de algunos casos de
violencia escolar, que son los que apare-
cen en los medios de comunicacién, éste
es un problema que afecta a la convivencia
y al clima social de la escuela, comprome-
tiendo, en diferente nivel y de forma distinta,
a la prictica totalidad de la comunidad edu-
cativa: los agresores, las victimas y los que

(1) The Des Sheffield Bullying Proyect. P. K. SMmi y 8. Srampe (1991).
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son espectadores; se impone la elaboracion
de modelos de intervencién plausibles tanto,
para realizar un planteamiento preventivo,
como para tratar de eliminarlo de la conviven-
cia escolar, cuando ya estd presente. El pro-
yecto SAVE se ha concebido para atender
ambos niveles, sin olvidar que se arranca de
un proyecto de investigacién que estd tratan-
do de clarificar el encuadre tedrico desde el
cual comprender la naturaleza del problema
del maltrato entre escolares que hay que defi-
nir en términos adecuados (Ortega, 1997;
Mora-Merchin y Ortega, 1997 y Ortega y
Mora-Merchin, 1997).

Aunque el referente del modelo est4
en las propuestas que sobre el problema
hacen Olweus (1987 y 1993) y Roland y
Munthe (1987), el proyecto SAVE tiene su
antecedente mis directo en el proyecto
Sheffield (Smith y Thompson, 1991; Smith
y Sharp, 1994; Sharp y Smith, 1994; Cowie,
Smith, Boulton y Laver, 1994 y Cowie y
Sharp, 1996). El proyecto Sheffield, y su fi-
losofia de politica educativa general contra
la violencia escolar —Whole Policy-, nos ha
servido tanto para confirmar nuestra pers-
pectiva ecolégica como para asumir que se
trata de establecer programas modulares que
permitan a cada comunidad escolar sentirse
protagonista del cambio curricular y del rit-
mo que quiere establecer en su lucha contra
el maltrato como problema escolar.

El modelo de intervencién que el pro-
yecto SAVE estd siguiendo, supone el des-
pliegue de una serie de medidas educativas
disenadas para trabajar en los dos planos
(el de la comunidad y el de la actividad) y
a partir de los cuatro procesos curriculares
que antes se han enunciado (la educacién
en sentimientos y valores; la actividad de
ensefanza-aprendizaje y la gestion de la
convivencia). En el plano de lo personal
considerando al profesorado, al alumnado
y a las relaciones del centro con las fami-
lias como sistemas sociales que interactiian
entre si y de cuya relacién habri que esperar
un clima de convivencia determinado. En el
plano de los sistemas de actividad del curri-

culum considerindolos como dmbitos de
convivencia en donde se materializan las
relaciones interpersonales y, por tanto, en
donde puede actuarse preventivamente
promoviendo experiencias que favorezcan
la mejora del clima afectivo, de actitudes y
valores positivos de unos escolares hacia
otros.

A partir del andlisis conceptual que realiza-
mos sobre la comunidad escolar y de su valora-
cién como un sistema complejo de relaciones
interpersonales, el proyecto SAVE ha disenado
un plan de actuacién preventivo de interven-
cién educativa. Este plan busca la coherencia
simbélica y la actuacién autoelegida por parte
de los protagonistas: profesores/as, padres y
madres y alumnos/as. Un esquema del mode-
lo puede verse en la Figura 1.

El proyecto SAVE se estd desarrollando
en diez de las veintitrés escuelas que pre-
viamente han sido exploradas sobre el
maltrato entre escolares en la primera fase
del proyecto. Cada escuela ha elegido uno,
dos, tres o los cuatro programas de inter-
vencién preventiva y en todas ellas el equi-
po de Orientadores Escolares de la zona o
el centro esti trabajando en el proyecto,
desplegando su forma particular de orien-
tacién y asesoramiento a la funcién tuto-
rial. En cada escuela participa un nidmero
irregular de profesores, pero son los suti-
cientes como para ser considerados un
equipo docente realizando un proyecto de
innovacién educativa.

El proceso de implantacién del mode-
lo pasa por fases sucesivas y arranca de la
exploracién sobre los problenlas de mal-
trato entre iguales. Una vez que el equipo
de investigacion realiza la exploracion y el
equipo docente conoce los resultados, éste
decide por si mismo, si quiere construir un
proyecto de trabajo en equipo para mejo-
rar el clima de relaciones interpersonuales y
prevenir la violencia escolas, a partir del mo-
delo que se les presenta. Cada escuela debe
asumir de forma colegiack su propio proyec-
to de trabajo, como asume en general su
propio Proyecto Curricular de Centro (£20¢).
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La filosofia de la que parte este mo-
delo supone que es la propia incorpora-
cién de los distintos sectores humanos de
la comunidad —profesorado, alumnado y
familias— a tareas concretas contra la vio-
lencia escolar, la que debe ir elevando el
nivel de conciencia personal sobre la natu-
raleza del problema y sus consecuencias.
Se considera que cuando se realizan activi-
dades concretas que inciden en la mejora
de la calidad de la convivencia, el proble-
ma del maltrato aparece como lo que es,
un comportamiento aberrante que hay que
eliminar.

Como puede verse en la parte superior
del esquema (Figura I), el modelo incluye
la articulacién de los distintos sistemas so-
ciales que son responsables de la convi-
vencia humana en la escuela. Es lo que
hemos llamado anteriormente el plano de
los procesos interpersonales: profesorado,
alumnado y familias que constituyen siste-
mas de relaciones cada uno de los cuales,
al interactuar con los otros, va desplegan-
do procesos de los cuales se derivari el cli-
ma de convivencia en el que tiene que
desarrollarse el curriculum en todas sus
funciones. Para los objetivos del proyecto
es particularmente necesario que los agen-
tes educativos consideren que la funcién
tutorial forma parte del curriculum y que
de ella se deriva la funcién orientadora y
asesora que realiza el equipo psicopeda-
goégico. De esta manera, el sistema organi-
zativo se concreta a varios niveles: el
Proyecto Educativo de Centro (PEC), en el
que participan profesorado, alumnado y
las familias; el Proyecto Curricular de Cen-
tro (PCC), que fija los objetivos, los conte-
nidos y los métodos de trabajo, que el
profesorado debe ajustar a las condiciones
especificas de su alumnado y que debe
contar con las necesarias concreciones cu-
rriculares para integrar a los chicos/as con
necesidades educativas especiales y final-
mente, el nivel de programas concretos,
que puede ser asumido por un grupo sig-
nificativo de profesores, para atender as-

pectos especificos, como el que aqui esta-
mos estudiando.

Los equipos docentes que se incorpo-
ran al proyecto SAVE deciden la forma en
que quieren ir incorporandlo los programas
a su proyecto cutricular. En la parte central
del esquema puede verse las vias de entra-
da a la intervencién a partir de tres lineas
que se corresponden con los tres procesos
de trabajo preventivo dentro del curricu-
lum: la gestion democrdtica de la conviven-
cia; el trabajo en grupo cooperativo y la
educacion en sentimientos y valores. Se tra-
ta del segundo plano de anilisis al que nos
referiamos antes: es el plano de los sistemas
de actividad. Tres paquetes de medidas que
pueden concebirse como programas de tra-
bajo, en términos de lo que Coll (1987),
denominé el tercer nivel de concrecién
curricular.

Los programas podrian darse simulti-
neamente en el tiempo, pero también pue-
den ir implantindose progresivamente, en
la medida en que los equipos docentes
que se ocupan de cada uno de los grupos
escolares, y que deben trabajar unidos en
la implantacién del modelo, consideren
oportuno ir implementando. Por ejemplo,
un equipo docente, ue tiene previamente
experiencia de trabajo en grupo cooperati-
vo y que maneja bien estas actividades,
puede hacerlo extensivo o a todas las dreas
del curriculum y/o a todo el ciclo escolar
de su competencia y, una vez que domina
los instrumentos necesarios, tratar de im-
plantar el programa de gestién democriti-
ca de la convivencia. Igualmente puede
decirse del programa de educacién en sen-
timientos y valores; si se implanta en pri-
mer lugar este programa, su propia
dinimica puede conducir al equipo docen-
te a tratar de modificar el sistema de activi-
dades de ensenanza-aprendizaje y la
gestion de la convivencia.

En cada escuela, la implantacién del
modelo exige la inclusion de los orientado-
res escolares en sus dos vertientes profesiona-
les, es decir, actuando de dinamizadores de
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la innovacién curricular que el proyecto
propone y en la asesoria a los equipos do-
centes y a las familias, y en su trabajo di-
recto con escolares en riesgo.

INSTRUMENTOS CONCEPTUALES PARA
DESARROLLAR LOS PROGRAMAS

En la parte inferior del esquema (Figu-
ra I) pueden verse algunas de las medidas
concretas que el proyecto propone para
cada uno de los programas. Se trata de lo
que llamamos maletas de instrumentos o
herramientas conceptuales para desarrollar
el proyecto de forma individualizada en
cada escuela. Asi, puede verse que la ges-
tién de la convivencia debe incluir la bus-
queda de habilidades en los alumnos/as
para identificarse de forma personal, ex-
presar sentimientos y modular emociones,
aprender a respetarse a si mismo/a y a los
demds, a reconocer la opinién y los senti-
mientos de los otros como algo digno de
ser tenido en cuenta etc.; lo que serd nece-
sario para que los conflictos que surgen
con los demis se puedan resolver sin lle-
gar a la violencia.

Dentro de la maleta de instrumentos
para organizar la gestion de la convivencia
se incluyen objetivos y contenidos a desa-
rrollar que fortalecen las relaciones socia-
les, evitan que se enconen los conflictos y
proporcionan cauces para que, cuando es-
tos sucedan, puedan resolverse democrati-
camente por la via de la palabra: la
discusién y los argumentos verbales. La
propuesta concreta del modelo SAVE es
que la gestién de la convivencia exige la
programacion de un espacio, un tiempo y
unas Normis para que esta gestion tenga
lugar. La asamblea o foro de aula es una de
las medidas que solemos emplear pero
cada equipo docente puede hacer la que
considere mis idénea.

La maleta donde se ordenan los recur-
sos necesarios para el trabajo en grupo
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cooperativo dispone de las ideas bisicas
para que éste pueda desplegarse, aceptan-
do la particular originalidad de cada equi-
po docente y cada profesor/a concreto. Se
expone en ella la secuencia mas razonable
para realizar trabajo en grupo cooperativo
en cualquier materia del curriculum. Las
claves bisicas son que cada actividad o ta-
rea escolar, aunque se origine en un traba-
jo individual, disponga de una parte
significativa de trabajo en cooperacién;
que la colaboracién implique negociacion
del significado sobre el contenido que se
esti trabajando conjuntamente y que siem-
pre debe haber una expresién publica del
trabajo colectivo, en la cual el éxito sea
atribuido a la colaboracién de todos sus
miembros y al reconocimiento de la parti-
cipacién individual en el grupo. Desde es-
tas claves instrumentales se puede realizar
un variado conjunto de actividades dirigi-
das a la prictica totalidad del desarrollo de
los contenidos académicos, pero cada
equipo docente es libre de aplicarlo a un
drea u otra del curriculum e ir incorporan-
do, poco a poco a otras dreas, si encuentra
éxito en el modelo.

La maleta de educacién en sentimien-
tos y valores contiene algunas claves sobre
ello que deberin ser adaptadas por los
equipos docentes de cada escuela; es el
tercer programa del proyecto, que contie-
ne instrumentos para desarrollar experien-
cias educativas destinadas a reflexionar,
practicar y asegurarse de que los escolares
reconocen en si mismos/as y en los otros
emociones, sentimientos, actitudes y valo-
res morales que tienen que ver con el trato
que damos y recibimos de los otros mien-
tras convivimos con ellos.

En todas las escuelas los orientadores
escolares conocen y apoyan el trabajo de
los docentes y comienzan a poner en pric-
tica el tratamiento a los ninos/as en riesgo
como escolares con necesidades especia-
les. Mis dificil estd siendo la incorporacion
de las familias, aunque hay algunos cen-
tros que han llevado la reflexién sobre el



problema a las escuelas de madres y pa-
dres y que asisten a los encuentros genera-
les sobre el proyecto.

El trabajo de profesores/as y orienta-
dores estd siendo reconocido como proce-
so de innovacion curricular y formacién en
servicio por los Centros de Profesores
(CEP) que colaboran, supervisando la la-
bor formativa que los docentes y los orien-
tadores realizan dentro del proyecto.
Mientras, el equipo de investigacién de
Universidad de Sevilla, que patrocina el
proyecto, actiia ofreciendo soporte, orien-
tacién y refuerzo al trabajo educativo, apo-
yando la labor docente y orientadora,
aportindoles materiales y ayuda tedrica,
cuando lo solicitan, mediante el contacto
periédico con los equipos docentes y los
equipos de orientadores escolares. Este
contacto periédico supone un apoyo, ya
que permite contrastar ideas y recibir retro-
alimentacion sobre c6mo se actida en cada
centro. En este sentido, estan resultando
también interesantes los encuentros con
profesores/as que realizan proyectos simi-
lares en otros paises; la conciencia de per-
tenecer a colectivos que se ocupan del
mismo problema, a nuestro modo de ver,
se puede convertir en un motor de estimu-
lo para trabajar en un asunto tan complica-
do como el de la violencia escolar.

Es muy pronto para evaluar ninguno
de los aspectos del proyecto; deberin pa-
sar al menos dos afios de implantacién an-
tes de evaluar resultados. De momento
estamos satisfechos con la marcha de los
procesos que, a su vez vamos rectificando
en el sentido de su mejora a partir de la
evaluacién espontinea que el propio pro-
fesorado va haciendo de su intervencién.
Entre los indicadores que van apareciendo
destacariamos: la confirmacion de que es
la comunidad escolar completa la que
debe implicarse en el problema tan com-
plejo como el de la violencia escolar y con-
cretamente el de los malos tratos entre
companeros; sin la colaboracion de todos
los sectores el proyecto se ralentiza, se

ahoga en dificultades de todo tipo: la in-
clusién en el curriculum real, es decir, en
las actividades, tareas y experiencias que
tienen lugar en el dia a dia de la vida esco-
lar es muy importante; las actitudes que los
equipos docentes desplieguen ante el pro-
yecto y su implicacién profesional puede
ser determinante.

BIBLIOGRAFIA

BRONFENBRENNER, U.: La ecologia del desa-
rrollo humano, Barcelona, Paidés,
1979.

Cour, C.: «Estructura grupal, interaccién
entre alumnos y aprendizaje escolar»,
Infancia y Aprendizaje, 1984, 27-28,
119-138.

—  Psicologia y Curriculum, Barcelona,
Laia, 1989.

Cowrg, H., SMmiTH, P. K., BOULTON, M. y LA
VER, R.: Cooperation in the Multi. Ethic
Clasrrom, London, D. Fulton, 1994.

Cowig, H. y SHARP, S.: Peer Counselling in
School, London, D. Fulton, 1996.

HARGREAVES, D.: Las relaciones interperso-
nales en la educacién, Madrid, Ed.
Narcea, 1977.

HARTUP, W. W.: «Children and their
friends», en H. McGURK (ed.): Issites in
Childhood Social Development, Lon-
don, Methuen, 1978.

JOHNSON, D. W.: «Student-student interac-

tion: The reglected variable in educa-
tion», Fducational Researcher, 1981,
10, pp. 5-10.

MORA-MERCHAN, J. A. y ORTEGA, R.: «Agre-
sividad y violencia. El problema de la
victimizacion entre escolires», Kevista
de FEducacion, (en este namero), 1997.

MORENO, J. M.: «¢Una nueva tragedia en la
escuela?», El Pais. Suplemento de Fdu-
cacion, 1997, pp. 31 (1-4-97).

Owweus,  D.: «Bully/victim problems
among shoolchildren: Basic facts and
effects of a school-based intervention

157



program», in D. PEPLER and K. RUBIN
(eds.): The development and treatment
of childhoold aggression, Hillsdale, NJ:
Erlbaun, 1987.

—~  Bullying at School. What we Know and
What we Can Do, Oxford, Blackwell,
1993.

ORTEGA, R.: «El juego sociodramitico y el
desarrollo de la comprensién y el
aprendizaje social», Infancia y Apren-
dizaje, 1991, 55, pp. 103-120.

—  Eljuego yla construccion social del co-
nocimiento, Sevilla, Alfar, 1992.

-~ «Violencia interpersonal en los centros
educativos de Educacién Secundaria.
Un estudio sobre maltrato e intimida-
cién entre companeros», Revista de
Educacion, 1994a, 304, pp. 253-280.

-~ «Las malas relaciones interpersonales
en la escuela. Estudio sobre la violen-
cia y el maltrato entre compaiferos de
Segunda Etapa de EGB», Infancia y
Socledad, 1994b, 27-28, pp. 191-210.

- «El juego sociodramético como con-
texto para la comprensién social», en
P. DEL RiO, A. ALVAREZ y J. V. WERTSCH

158

(ed.): Explorations in Socio-Cultural
Studies, 1994c, Vo. IV, pp. 79-87.

ORTEGA, R. y MORA-MERCHAN, J.: «El aula
como escenario de la vida afectiva y
moral», Cultura y Educacion, 1996, 3,
pp. 5-18.

— «Report on a Spanish Study about Bu-
llying in Five Schools», en P. K. SMITH
(ed.) (en prensa), 1997.

ROLAND, E. y MUNTHE, E.: Bullying. An In-
ternational Perspective, London, D,
Fulton, 1989.

SMITH, P. K. y THOMPSON, D.: Practical
Aproacbhes to Bullying, London, Fulton,
1991.

SMITH, P. K. y SHARP, S.: «Bullying in UK
schools: The DES Sheffield Bullying
Project», en Early Child Development
and Care, 1991, Fol. 77, pp. 47-55.

—  School Bullying, London, Routledge,
1994.

TORRES, J.: El curriculum oculto, Madrid,
Morata, 1991.

VYGOTSK], L. S.: El desarrollo de los procesos
psicologicos superiores, Barcelona, Cri-
tica, 1934.



