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EL DEPORTE COMO RECURSO EDUCATIVO DE INCLUSION SOCIAL

Cynthia Dominguez Sarmiento

Resumen:

La exclusion social siempre ha estado presente en la sociedad es por ello que actualmente se es-
tdn desarrollando infinidad de proyectos para paliarla. Por esta razén, se estdn llevando a cabo
gran diversidad de investigaciones para una mejor inclusion educativa. Actualmente tiene un
gran valor en los centros educativos, puesto que, no solo lo respaldan leyes educativas tanto de
Espafia como de Canarias, si no que se ha demostrado la importancia de la inclusion de todas
las personas independientemente de sus caracteristicas sociales, culturales, fisicas y econémi-
cas entre otras. Nuestro interés se basa concretamente en como el deporte y la actividad fisica
puede ser un recurso educativo de inclusion social debido a que aun se investiga sobre el valor

que alcanza el deporte y la actividad fisica.

Palabras clave: exclusién social, deporte, inclusién social, escuela, actividad fisica.

INTRODUCCION

En la actualidad, la exclusién social es un
concepto que esta en continuo cambio, lle-
vandose a cabo investigaciones para llegar a
proporcionar una solucion. En el caso de Es-
pafa, se consideran zonas de riesgo de exclu-
sion social todas aquellas donde hay un alto
porcentaje de personas: inmigrantes ajenos a
la Unidn Europea; presentan barreras linguis-
ticas; minorias étnicas; familias con personas
en situacion de desempleo prolongado y sin
prestaciones; y jévenes que presentan absen-
tismo o bajo rendimiento escolar, asi como la
desescolarizacién (Subirats, Carmona, y To-
rruella, 2005).

En Espana, segun los datos del 7° Informe
anual del estado de la pobreza y la exclusion
social (2017), podemos encontrar que hay
cerca de 12,9 millones de personas, concre-
tamente hablamos de un 27,9% de la pobla-
cién en una situacion de riesgo de pobreza
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o exclusién social. Centrdndonos concreta-
mente en la poblacién canaria, hablamos de
un 44,6% en riesgo de pobreza y/o exclusién
social. Esta cifra supone un incremento de 6,7
puntos con respecto al afo anterior, llegando
a ser la mas alta de todas las comunidades
auténomas.

En lo que respecta al concepto de exclu-
sion social encontramos una gran diversidad
de interpretaciones, por lo que, lo definimos
como un término complejo y heterogéneo,
ya que son una gran diversidad de factores
los que intervienen en las diferencias sociales
y las desigualdades. Por ello es que la Orga-
nizaciéon Mundial de la Salud (2008 citado en
Rojas 2012), llevé a cabo una revision biblio-
grafica sobre el concepto de exclusion social,
y destaca de dicho término su gran amplitud
de definiciones. Sin embargo, encontramos a
Silver (citado en Rojas 2011) el cual, finaliza



su informe sobre el desarrollo del concepto
de exclusion social, manifestando que es un
término vago, ambiguo y con el contenido
debatido, disputado, por lo que dicho con-
cepto es flexible y se llega a utilizar en con-
textos muy variados.

Mientras que segun la estrategia de Na-
varra de inclusion social (2014) afirma que, la
exclusion social desplaza a algunas personas
al margen de la sociedad e impide su parti-
cipacién plena debido a su pobreza, a la ca-
rencia de oportunidades y de competencias
basicas, esto les aleja de las ocasiones de em-
pleo, y de la educacion.

Después del analisis de diferentes defi-
niciones de exclusion social que han sido
propuestas por estudiosos, encontramos
algunos aspectos o caracteristicas que son
comunes entre ellas, como: la falta de, la au-
sencia o carencia de, no pertenencia a, aisla-
miento de, ser rechazado por, inaccesibilidad
a... Todas estas ideas podemos recogerlas en
una sola expresion que seria la no participa-
cion.

Debido a su amplitud de definiciones y
de informacion diferente que encontramos
no se llegan a conocer unas causas firmes y
comunes que desencadenen la exclusién so-
cial, por lo que, esto ha llevado a una proble-
matica de debate. Se puede observar como
la sociedad no esta sensibilizada, ya que no
dispone de la informacién bésica, necesaria
y real sobre las personas en exclusion social.

COLECTIVOS EN EXCLUSION SOCIAL

Los tipos de colectivos que principalmen-
te se ven afectado en la exclusion social, es
decir, en los cuales son mas vulnerables a la
exclusion social serian segun Afonso y Sastre
(2017), la siguiente clasificacion:

Jévenes menores de 25 afos, sin forma-
cién reglada, con fracaso escolar o en si-
tuaciéon de abandono y/o desestructura-
cién familiar.

Personas dependientes.

Victimas de violencia de género o infantil.

12

Personas con situacién de desempleo pro-
longado.

Responsables de familias monoparentales.
Inmigrantes.

Victimas de discriminacion por origen ra-
cial o étnico, orientacion sexual e identi-
dad de género.

Ex toxicbmanos, reclusos de régimen
abierto y ex-reclusos.

Minorias étnicas.

Discapacitados fisicos, psiquicos y senso-
riales.

Tras analizar cuales son los colectivos
mas vulnerables a la exclusion social, nos
centraremos, en este caso, en las personas
con discapacidad. Y teniendo en cuenta los
resultados obtenidos por el Ministerio de Sa-
nidad, Consumo y Bienestar Social, sobre los
datos de personas con valoracion del grado
de discapacidad, las valoraciones han sido
efectuadas a fecha de 31/12/2016, siendo los
resultados totales nacionales concretamente
un 9,80% de la poblacion la cual tiene disca-
pacidad y especificamente en canarias hay
un 5,33%

El término discapacitados, esta en desuso,
actualmente se les denomina mujeres u hom-
bres con diversidad funcional. Este término
es relativamente nuevo y se empez0 a utilizar
especificamente en el foro de vida indepen-
diente (Lobato y Romanach, 2005). Con este
nuevo concepto se quiere dejar de dar un ca-
racter negativo, es un término que pretende
conseguir un lugar intermedio sin evadir la
realidad, en la que mujeres y hombres con di-
versidad funcional son diferentes a la mayor
parte de la poblacion desde un punto de vis-
ta médico o fisico, por lo que pueden realizar
las mismas acciones y funciones, pero de una
manera diferente, o con ayuda de terceras
personas. Sin embargo, destacar que dicho
termino es polémico ya que alguna entidad
representante de personas con discapacidad
como puede ser la entidad Down Espafa in-
citan a no usar dicho termino, ya que desde
su punto de vista esto podria incrementar la



invisibilidad del colectivo, aunque esas aso-
ciaciones reconocen que discapacidad esta
vinculada a un lenguaje despectivo.

La finalidad que tiene el uso del término
persona con diversidad funcional es intentar
dejar de relacionar a estas personas con un
lenguaje peyorativo y desigual. Por lo que, la
definicién de las dos palabras que lo compo-
nen segun el Diccionario de la Real Academia
Espafiola en su edicién 23° (2014) son las si-
guientes:

Por un lado, la palabra diversidad:

“Diversidad. (Del lat. diversitas, -atis: 1. f. Va-
riedad, desemejanza, diferencia.”

Concretamente se muestra la diferencia,
todo aquello diverso, que no es como la mayo-
ria, en este caso de la poblacion.

Y la palabra funcional definida como:

“Funcién. (Del lat. functio, -6nis): 1. f. Capa-
cidad de actuar propia de los seres vivos y de

sus érganos, y de las mdquinas o instrumentos.”

Como apreciamos en dichas definiciones
se abarcan los distintos conceptos que se
pretende expresar, sin ningun tipo de discri-
minacion ni lenguaje peyorativo.

INCLUSION EDUCATIVA

El término inclusién segun Miller y Katz
(citado en Cansino 2016) hace referencia a la
sensacion de pertenecer que conlleva des-
de el sentirse respetado y valorado y recibir
apoyo de los demas, por ser uno mismo. Es
decir, tiene que haber una aceptacion de la
diferencia independientemente de las carac-
teristicas de cada uno.

A nivel educativo para que estas personas
con diversidad funcional no se sientan exclui-
dos, ni lleguen a estarlo, desde gran parte de
los centros educativos se ha apostado por
la inclusion educativa, lo que significa como
expone Arnaiz (2003), todas las escuelas de-
ben de estar dispuestas para recibir, atender
y educar a todos los alumnos y no Ginicamen-
te a los que se consideran educables. Lo que
lleva a plantear si el segregar, como podemos
observar, por ejemplo, las “aulas en clave’, lla-
madas asi por algunos centros, seria o no lo
correcto ya que dicho alumnado esta separa-
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do de su clase, de su grupo, para cubrir algu-
nas de sus necesidades. Y observamos como
el objeto principal de la inclusion es eliminar
la desigualdad y conseguir un sistema educa-
tivo para todos.

Podemos ver como la definicion de in-
clusién social es un término con més de una
interpretacién, se ha entendido de diferen-
tes formas ya que cada autor ha aportado
matices y diversos enfoques al concepto.
Para Porter, (2008) la inclusion escolar sig-
nifica Unicamente que todo el alumnado
incluyendo a los que tienen alguna diver-
sidad funcional deben ser escolarizados en
aulas ordinarias en su comunidad con sus
compaiieros de clase de la misma edad.

Para describir la escuela inclusiva segun
Sebba y Sachdev (citado en Pachés 2009)
afirman que es un proceso en el que la es-
cuela pretende dar respuesta a las distintas
necesidades especificas de sus alumnos a
partir de una reestructuracion de la organiza-
cién curricular y el aumento de recursos para
que haya igualdad en las oportunidades in-
dependientemente de las caracteristicas de
los individuos.

Por lo que podemos ver que en las es-
cuelas se fomenta la inclusion, donde todo
el alumnado trabaja de manera conjunta
independientemente de las capacidades de
cada uno. Segun sus necesidades cada uno
realiza las tareas, pero auin podemos ver que
se sigue etiquetado y que esto se convierte
en una barrera la cual en mucho de los casos
no deja avanzar. Por lo que en las escuelas
se estd fomentando el trabajo cooperativo,
y relaciones de calidad, sin distinciones. Esto
se lleva a cabo a través los responsables de la
educacion que trabajan con modelos educa-
tivos equitativos que afrontan los desequili-
brios (Ainscow, citado en Lépez 2011).

De acuerdo también con Slee (2013) el
cual puntualiza que el marco politico debe
comprometerse de forma seria también con
la organizacion ante el fracaso escolar y la
desventaja social. Como bien reflejan Over-
ton, Wrench y Garrett (2017) “Las leyes y la
legislacion han provocado un cambio en la



educacion hacia una educacién inclusiva, en
la que los estudiantes se sientan incluidos en
el sistema educativo. Como ha hecho refe-
rencia también Van Auken (Citado en Canales
2018) el cual necesita de una trasformacién
profunda del sistema educativo y la comuni-
dad debe asumir la responsabilidad.

En Canarias concretamente ya contamos
con leyes cuyos objetivos son la inclusion del
alumnado como son la Ley 6/2014 de 25 de
julio la cual garantiza la equidad, la igualdad
de oportunidades, y la eficacia a la hora de
atender al alumnado con necesidades edu-
cativas especiales, todo ello configurado
por un sistema inclusivo donde se respalda
a cada persona con la atencién que requiera
necesaria para poder llegar al méximo de sus
competencias.

Ademas, el desarrollo de atencién a la di-
versidad y el tratamiento de las Necesidades
Educativas Especiales se basan en el Decreto
25/2018 por el que se regula la atencién a
la diversidad del alumnado en el ambito de
la ensefanza no universitaria de Canarias.
También en la ORDEN de 13 de diciembre de
2010, por la que se regula la atencion al alum-
nado con necesidades especificas de apoyo
educativo en la Comunidad Auténoma de
Canarias, y por ultimo la resolucion del 21 de
diciembre de 2005, por la que se desarrollan
los procedimientos y plazos que regulan la
atencion educativa al alumnado con altas ca-
pacidades intelectuales.

INCLUSION Y EL DEPORTE

Queremos hacer hincapié en que la inclu-
sion social, se puede llevar a cabo en diversos
ambitos educativos. El deporte y la actividad
fisica por su gran popularidad y reclamo en-
tre los nifos, nifas y jovenes, suele tener un
efecto muy positivo en las personas, que vie-
ne dado por las relaciones humanas que se
producen a través de él. Por otro lado, Coalter
(2017) hace referencia a que muchos de los
conceptos que tenemos en las investigacio-
nes actuales sobre el deporte o la actividad
fisica posee una gran variedad de amplias
definiciones.
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Sin embargo, segun el articulo 2° de la
Carta Europea del Deporte (citada en Valde-
rrama 2015), y mas tarde el Libro Blanco so-
bre el Deporte hicieron referencia al deporte
como toda actividad fisica cuya finalidad es la
mejora de las condiciones tanto fisicas, como
psiquicas y a través de la cual se desarrollan
diversos valores, ya sea a partir de la activi-
dad o de la competicion. Al igual que esta-
blecen Wickman, Nordlund y Holm (2018) el
deporte para muchos nifios, nifas y jévenes
puede llegar a tener grandes repercusiones
en sus identidades, también en la percepcién
de cada uno en si mismo y en como la socie-
dad les ve.

La inclusiéon tiene como fin adaptar los
deportes y las actividades fisicas tanto indi-
viduales como de equipo para que todo tipo
de estudiantes independientemente de sus
caracteristicas fisicas, econémicas y/o socia-
les puedan realizarlos incluidos en el grupo.
Con ello se reconoce la importancia de que
se modifiquen algunos aspectos tanto de
las actividades, como del equipo de trabajo
Overton, Wrench y Garrett (2016).

El deporte escolar inclusivo se adapta a las
personas que la practican por lo que la com-
peticién no es la Unica forma practica, sino
que hay otras modalidades como ludico y
recreativo. Destacamos que el deporte apar-
te de desarrollar a través de las habilidades
bésicas, las personas ganan en experiencias
sociales, culturales y desafian su autoestima,
ya que el deporte es una actividad social en
la que se establecen relaciones de amistad,
también en su participacion se aprende a re-
solver conflictos, a negociar, y se desarrollan
habilidades como el liderazgo y la autoesti-
ma. Con el cual se crean relaciones sociales y
mejora la comunicacién entre los individuos
y los grupos. Por lo que se considera que el
practicar deporte de niflo/a y de joven es una
preparacion para la vida como adulto Karp
(citado en Wickman, Nordlund y Holm, 2018).

El desarrollo de la practica de deporte des-
de hace muchas décadas ha estado presente,
tanto es asi que en la Carta Europea del De-
porte para Todos (citada en Valderrama 2015)



se concreta que uno de los factores de mayor
importancia en el desarrollo de las personas
es el estimulo que proviene del deporte, son
conscientes que el deporte sirve de ayuda ya
que contribuye en el desarrollo social y per-
sonal por lo que la practica de este debe de
ser promovido por fondos publicos para asi
poder llegar a todos los ciudadanos, sin im-
portar su edad, sexo... Unicamente se debe
basar en garantizar unas buenas condiciones
para la practicay el desarrollo del deporte en
todos los colectivos y que no sea un privile-
gio para una parte de la poblacién.

Como ya mencionamos el deporte puede
ser de gran importancia para una sociedad
inclusiva, en la cual también hay que desa-
rrollar valores que a través del deporte se
transmiten de manera mas efectiva y rapida,
algunos de los valores segun CansinlP-No
(2016) son:

a. Respeto a las normas.

b. Elno tolerar las trampas para conseguir un
fin a toda costa.

El reconocer cuando se pierde y el respeto
y reconocimiento de que el ganador fue
mejo

Tras todo esto, podemos apreciar como el
deporte, puede sembrar esperanza en toda la
poblacion, ademas podemos apreciar como
a partir de la actividad fisica se producen
cambios a nivel personal y por lo tanto se
llega a conseguir los objetivos propuestos. Es
por ello que empresas como Sanitas apues-
tan por una educacion fisica inclusiva y traba-
ja desde 2010 por promover este tipo de de-
porte. Ya han llevado a cabo ocho ediciones
desarrolladas por Madrid donde se realizan
diferentes actividades deportivas inclusivas
con la participacién de escolares para poder
dar a conocer este tipo de deporte, los valo-
res asociados a él y que esté presente en la
sociedad, todo ello para poder cambiar el
paradigma de la discapacidad en el deporte.

LA ACTITUD ANTE LA INCLUSION

En primer lugar, destacar que la actitud la
definimos como conjunto de percepciones,
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creencias sentimientos a favor o en contra y
formas de reaccionar ante la postura educa-
tiva que centra su esfuerzo en el logro de los
aprendizajes de todos los estudiantes (Gra-
nada, Pomés y Sanhueza, 2013). Debemos
hacer hincapié en la importancia que tiene
la actitud tanto de nuestro alumnado como
de profesorado ante las escuelas inclusivas y
ante la practica de deporte inclusivo. Por un
lado y seguin Nowicki y Sandieson (citado en
Ocete-Calvo 2016) concretamente en el dm-
bito educativo podemos observar como la
actitud de los alumnos ante la inclusiéon de
alumnos con diversidad funcional es uno de
los obstaculos a los que se enfrenta una exi-
tosa inclusién educativa, por lo que debemos
considerar las actitudes positivas de la clase
para poder conseguir el objetivo.

Por otro lado, también hacer referencia
a que una inadecuada preparacion del pro-
fesorado con respecto a la escuela inclusiva
tiene un efecto negativo tanto en la percep-
cién de competencias, confianza y en las ac-
titudes del alumnado Ocete-Calvo (2016). El
profesor influye en el alumnado, este tiene
que ser capaz de transmitir valores y predis-
poner situaciones donde se dé la interaccidn
entre el alumnado con y sin diversidad fun-
cional y que dichas situaciones sean idéneas
Diaz y Franco (2010). De acuerdo con estos
Cecchini, Méndez-Giménez, y Ferndndez-Rio
(citado en Rodriguez-Groba 2017) destacan
que los profesores de educacion fisica y los
entrenadores ocupan un papel fundamental
como agentes socializadores y educativos
ya que son el ejemplo en el que los alumnos
se reflejan, e incluso imitan, es por ello que
deben promover diversos valores sociales
ya que son trasmitidos principalmente por
el aprendizaje observacional, y a través de la
participacién en educacion fisica o distintas
actividades deportivas.

Por lo que podemos decir que la actitud
tanto del alumnado como del profesorado es
un factor determinante ya sea para facilitar o
para dificultad la inclusidn de los alumnos en
cualquiera de las areas.



MARCO METODOLOGICO

Objetivos

Teniendo en cuenta esto, los objetivos de
la investigacion serdn los siguientes:

Objetivo general:

Estudiar la actitud del alumnado de cen-
tros privados y publicos hacia la integra-
cién en la educacion fisica.

Objetivos especificos:

1. Examinar la actitud hacia el deporte de
los nifios y niflas en centro privado.

Examinar la actitud hacia el deporte de
los nifios y nifas en centro publico.

Distinguir la actitud hacia el deporte de
los niflos centro privado y nifas de cen-
tro publico.

Distinguir la actitud hacia el deporte de
los niflos de centro privado y nifios de
centro publico.

Considerar la actitud hacia el deporte
de nifios de centro publico y nifias del
centro privado.

Considerar la actitud hacia el deporte de
nifas de centro privado y nifas del cen-
tro publico.

Andlisis de las actitudes de los nifios y
nifas en funcion de la actitud hacia la
integracién en la educacion fisica.

Muestra

La colaboracién de las instituciones es pri-
mordial. En este caso hemos contado con la
ayuda de dos centros uno privado y otro pu-
blico. Hemos recurrido a una muestra estu-
diantil de 4°y 5° de primaria dentro de estos
cursos podemos encontrar alumnos de entre
9y 11 afos. La muestra se realizé6 en ambos
cursos, por un lado, en el centro publico con-
tdbamos con 22 son nifios y 24 nifas y por
otro lado en el centro privado contdbamos
21 nifasy 26 nifos.
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Instrumento

La investigacion es llevada a cabo para
conocer la actitud del alumnado ante la in-
clusion en la educacién fisica. Este se basara
en una perspectiva cuantitativa para obtener
datos medibles y los objetivos.

Su realizacién se basa en un cuestionario
en el que la herramienta de analisis es el CAI-
PE-R (Block, 1995) realizado por Ocete/calvo,
Pérez-Tejero, Franco y Coterén (2017). En di-
cho cuestionario estd formado por tres apar-
tados, en primer lugar, la informacién inicial
del alumno. En segundo lugar, se lleva a cabo
la descripcién de un hipotético comparero
con discapacidad motdrica, por ultimo, se lle-
vard a cabo la realizaciéon de un cuestionario
de 13 items, pertenecientes a dos escalas por
un lado se mide de manera general la actitud
hacia la inclusion en la educacion fisica en los
items del 1-8 y una especifica que mide las
actitudes hacia la adaptacion en los deportes
en los items del 9-13. Ambas con una escala
de tipo Likert de 4 posibilidades siendo los si-
guientes valores: si (1), probablemente si (2),
probablemente no (3), no (4).

Por ultimo, destacar que el cuestionario
garantiza el anonimato de los participantes
ya que la unica informacion que recabamos
personal es: el centro educativo, el sexo, la
edad, el curso, exclusivamente informacién
necesaria para el andlisis de los resultados.

Resultados

Los resultados se desglosan segun tres
tipos de analisis (el analisis de contingencia,
el andlisis de independencia y el analisis de
percentiles) con los que obtendremos los re-
sultados de la investigacion y asi podremos
apreciar el nivel que posee el alumnado so-
bre la inclusién de los nifios y nifas con di-
versidad funcional a través de la educacién
fisica.



ANALISIS DE LA TABLA DE CONTINGENCIA

Tabla 1. Respuestas a ;Como te consideras? Segun el género y centro

En la tabla anterior observamos como se
consideran a nivel competitivo los nifios y
nifas, segun el tipo de centro la diferencia
significativa entre las nifas se encuentra en
las muy competitivas ya que obtenemos un
19,1% en el centro publico frente a un 4,3%
en el centro privado. Por otro lado, entre los
nifos no se observan grandes diferencias
en los porcentajes. Sin embargo, podemos
destacar que del 35,1% del total de los que
se consideran competitivos encontramos al
23,4% de nifos frente al 11,7% de nifas.
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Centro ;Como te consideras? Total
no algo muy
competitivo | competitivo competitivo
| [Recuento 2 8 12 22
' Nifio
i Sexql | % del total 4,3% 17,0% 25,5% 46,8%
' Sexo
Rt Recuento 3 13 9 25
Publico | ‘Nifia |
| | | % del total 6,4% 27,7% 19,1% 53,2%
| Recuento 5 21 21 47
' Total DU S P A R
% del total 10,6% 44,7% 44,7%| 100,0%
- Recuento 2 14 10 26
Nifio ~— 1L LTI T T o
Sexo % del total 4,3% 29,8% 21,3% 55,3%
Privado Nifia Recuento 3 16 2 21
v Recwento |\ S} 00 Al L
% del total 6,4% 34,0% 4,3% 44,7%
Total Reewento | s| 30 12 4
% del total 10,6% 63,8% 25,5%| 100,0%
L. Recuento 4 22 22 48
/Nifio |
i S i ' % del total 4,3% 23,4% 23,4% 51,1%
1 D€X0 f
3 1 i Recuento 6 29 11 46
Total ‘Nifia |
' % del total 6,4% 30,9% 11,7% 48,9%
| Recuento 10 51 33 94
| Total ;
| % del total 10,6% 54,3% 35,1%| 100,0%




Tabla 2. Respuesta a ;Tienes familiares o amigos cercanos con discapacidad? Segun género y centro

Centro  Tienes familiares o amigos Total
cercanos con discapacidad?
Si No
; | Recuento 9 13 22
Nifio |
,i | ' % del total 19,1% 27,7% 46,8%
1Sexo | |
| | ' Recuento 13 12 25
Publico | ‘Nifia |
| i | % del total 27,7% 25,5% 53,2%
'Recuento 22 25 47
| Total
| % del total 46,8% 53,2%| 100,0%
. Recuento 7 19 26
| Nifio
s % del total 14,9% 40,4% 55,3%
| Sexo
Privad Nii Recuento 7 14 21 ‘
rivado | ifia
% del total 14,9% 29,8% 44,7%
Recuento 14 33 47
| Total
| % del total 29,8% 70,2% | 100,0%
. Recuento 16 32 48
Nifio |
i | % del total 17,0% 34,0% 51,1%
'Sexo | i
i ' Recuento 20 26 46
Total | Nifia [
' % del total 21,3% 27,7% 48,9%
'Recuento 36 58 94
{ Total |
| % del total 38,3% 61,7%| 100,0%

En la tabla anterior hacemos alusién a un
item de los mas importante ya que conocere-
mos si el alumnado tiene familiares o amigos
con discapacidad. Podemos hacer alusion a
la diferencia notoria entre los nifios de cen-
tro publico y centro privado los cuales tienen
unos resultados de que no conocen ni tienen
familiares con diversidad funcional de 27,7%
y 40,4% respectivamente, en base a ello se
puede suponer que los nifos al no conocer ni
tratar con personas de diversidad funcional
podran tener una actitud menos inclusiva.

De manera general de los resultados ob-
tenidos destaca que el 61,7% no conoce a
personas con diversidad funcional ni tiene
contacto con dichas personas.
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Tabla 3. Respuesta a ;Has tenido compareros con discapacidad en tu clase? Segun género y centro

Centro (Has tenido compatfieros con Total
discapacidad en tu clase?
Si No
. Recuento 11 11 22
Nifio |
| 1 | % del total 23,4% 23,4% 46,8%
| Sexo f
i | | Recuento 18 7 25
Publico | Niia |
i i | % del total 38,3% 14,9% 53,2%
| Recuento 29 18 47
Total f
| % del total 61,7% 38,3% | 100,0%
i | Recuento 9 17 26
Nifio 1 I o
| % del total 19,1% 36,2% 55,3%
Sexo !
Privado Nifia | Recuento 2 19 21
\% I
,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, % del total | _ 43%|  404%|  447%
| Recuento 11 36 47
Total f
_ Yodeltotal | 23,4% | _76,6% | 100,0%
| Recuento 20 28 48
Nifio |
g | % del total 21,3% 29,8% 51,1%
| Sexo f
| | Recuento 20 26 46
Total Nifia |
% del total 21,3% 27,7% 48,9%
% | Recuento 40 54 94
| Total f
i | % del total 42,6% 57,4%| 100,0%

En la tabla anterior podemos observar la
gran diferencia entre el centro privado y pu-
blico. Por un lado, encontramos un 61.7% de
alumnos en el centro publico que si ha teni-
do companeros con discapacidad en el aula
frente al 23,4% del centro privado que si ha
compartido aula con un alumno con diversi-
dad funcional. Por lo que podemos deducir
que en los centros publicos se trabaja con la
inclusion de manera mas activa.

De manera global destacar que el 57,4%
del alumnado no ha compartido aula con
una persona con discapacidad, frente al
42,6% que si ha compartido clase.
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Tabla 4. Respuesta a ;Has tenido companeros con discapacidad en educacion fisica?

Segun género y centro

Centro (Has tenido compafieros con Total
discapacidad en educacién
fisica?
Si No
i Recuento 1 21 22
‘Nino I
i | % del total 2,1% 44,7% 46,8%
' Sexo
o | Recuento 3 22 25 |
Puablico | i Nifia
i i % del total 6,4% 46,8% 53,2%
Recuento 4 43 47
Total
% del total 8,5% 91,5% | 100,0%
i Recuento 5 21 26
Nifio
S % del total 10,6% 44,7% 55,3%
X
Privad exo Ni Recuento 2 19 21
nvade " odeltotal | 43% 404%|  447%
Recuento 7 40 47
Total
% del total 14,9% 85,1% | 100,0%
L Recuento 6 42 48
Nifio | | R
i | % del total 6,4% 44,7% 51,1%
Sexo
i | Recuento 5 41 46
Total Nifia |
i ' % del total 5,3% 43,6% 48,9%
'Recuento 11 83 94
| Total
i ' % del total 11,7% 88,3% | 100,0%

En la tabla anterior vemos el item a tener
en cuenta y de mayor importancia, ya que es
el nimero de alumnos que no ha compartido
clase de educacién fisica con personas con
discapacidad. Vemos un aumento considera-
ble con respecto a la tabla anterior en la que
el resultado de quien habia compartido clase
con alumnado con diversidad funcional pa-
sando de un 57,6% hasta la tabla actual don-
de hace referencia a haber compartido aula
con dichos alumnos en educacién fisica lle-
ga a alcanzar un 88,3% suponiendo esto un
aumento de un 30,7% de alumnos que en la
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asignatura de educacion fisica no la compar-
ten con personas con diversidad funcional,
por lo que podemos concluir que aun se pro-
ducen casos de exclusién en la educacion fisi-
ca a alumnos con alguna necesidad especial.



PRUEBA DE NORMALIDAD E INDEPENDENCIA

Tabla 5 Prueba de normalidad nifio centro privado y publico

Sexo Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk
Estadistico gl Sig. Estadistico gl Sig.
Total Nifio Centro ,147 26 ,155 ,926 26 ,063
Escala privado
Nifio Centro ,170 21 115 ,964 21 ,595
publico

En la tabla apreciamos como no tenemos
cambios significativos, por lo que no hay di-
ferencia entre niflos independientemente
del centro al que pertenecen ya sea publico
o privado, por lo que afirmamos que acttan
igual ante la integracién a través del deporte.

Tabla 6. Prueba de independencia niiios centro publico y privado

Prueba de Prueba T para la igualdad de medias
Levene para
la igualdad
de varianzas
F Sig. t gl Sig. Difer Error 95% Intervalo
(bilat encia tip. de confianza
eral) de de la para la
media | difere diferencia
s ncia Inferi Super
or ior
Total Se han ,100 | ,753 -,701 45 ,487 -,826 1,177 -3,19 1,545
Escal asumido
a varianzas
iguales
No se =715 | 44,9 479 -,826 1,155 -3,15 1,501
han
asumido
varianzas
iguales

En las tablas anteriores podemos observar  desigualdades, por lo que podemos decir
la diferencia entre los nifios del centro publi-  que no hay diferencia significativa entre los
co y los del centro privado, y no apreciamos  nifios de ambos centros.
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Tabla 7. Prueba de normalidad nifio de centro publico y nifia de centro privado

Sexo Kolmogorov-Smirnoy Shapiro-Wilk
Estadistico gl Sig. Estadistic gl Sig.
0
Total Nifio Centro ,147 22 ,200 ,968 22 ,661
Escala publico
Nifia Centro ,134 21 ,200 ,922 21 ,097
privado

Podemos apreciar en los datos anteriores
como los resultados son iguales por lo que
no denotan cambios significativos, en defini-
tiva, no hay diferencia entre nifio de centro
publico y nifias en el centro privado, por lo
que estos actian de la misma manera ante la

integracion a través del deporte.

Tabla 8. Prueba muestra de independencia de niiias de centro publico y privado.

Prueba de Prueba T para la igualdad de medias
Levene para
la igualdad
de varianzas
F Sig. t gl Sig. Difere Error 95% Intervalo de
(bila ncia tip. de confianza para la
teral de la diferencia
) media difere Inferior Superio
s ncia r
Tota | Sehan 122 | 728 | -466 44 | 644 | -531 | 1,141 2,83 1,76
Esc asumido
ala varianzas
iguales
No se -,470 | 43,8 | ,640 -,531 1,129 -2,80 1,74
han
asumido
varianzas
iguales

En las tablas anteriores podemos observar
que no encontramos diferencia entre los ni-
fios del centro publico y las nifas del centro

privado, por lo que hacemos referencia a que
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no encontramos diferencia significativa entre
ambos, es decir que tienen una actitud de in-
clusién positiva.



Tabla 9. Estadistica de nifas de centros publico y privado.

Sexo N Media Desviacién Error tip. de
| tip. la media
Total Escala Nifia Centro 21 31,4286 3,61347 , 78852
privado
Nifia Centro 25 | 31,9600 4,04640 ,80928
publico

En la tabla anterior observamos la media
obtenida seguiin cada grupo y centro contem-
plamos como ambos valores de la media son
muy similares. Sin embargo, en la desviacién

ANALISIS DE PERCENTILES

Tabla 10- Clasificacion de datos seguin el percentil.

Total Escala

Frecuencia | Porcentaje

Viélido | 18.00 1 1.1
21.00 2 2.1
22.00 1 1.1
24.00 1 1.1
25.00 3 3.2
26.00 2 2.1
27.00 4 4.3
28.00 7 7.4
29.00 7 74
30.00 7 74
31.00 10 10.6
32.00 10 10.6
33.00 10 10.6
34.00 12 12.8
35.00 7 74
36.00 5 5.3
37.00 3 3.2
38.00 2 2.1
Total 94 100.0

En la tabla anterior podemos observar
como tan solo un alumno se encuentra por
debajo de los 20 puntos, que tenemos en el
percentil 25 a un total de 28 alumnos, en el
percentil 50 son 27, en el percentil 75 serian
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estandar las nifas del centro publico tienen
el valor un poco mas elevado, nos muestra
una mayor dispersién en las alumnas de di-
cho centro.

22 alumnos y por encima de este percentil
nos encontramos a un total de 17 alumnos.
Siendo 2 alumnos con la méxima puntuacion
obtenida de 38. Por lo que teniendo en cuen-
ta los resultados obtenidos la mayor parte de
los alumnos y las alumnas se encuentra por
debajo del percentil 50 por lo que se debe-
rian mejorar los resultados.

Seguidamente haremos la distincion se-
gun el centro y el género del alumnado para
asi conseguir los resultados mas concretos y
conocer las diferencias entre estos aspectos.

Tabla 11. Resultados de nifios de centro publico.

Total Escala
Frecuencia Porcentaje
Validos | 24,00 1 4,5
25,00 1 4,5
26,00 1 4,5
28,00 3 13,6
29,00 1 4,5
30,00 1 4,5
31,00 2 9,1
32,00 4 18,2
33,00 2 9,1
34,00 3 13,6
35,00 2 9,1
38,00 1 4,5
Total 22 100,0




En la tabla anterior observamos los resul-
tados concretamente de los nifios del centro
publico, en el que encontramos en el percen-
til 25y 50 a 7 alumnos respectivamente en el
percentil 50 tenemos a 5 nifos y encima del
75 un total de 3 niflos. Encontramos a un nifo
con la maxima puntuacion 38. Como en la
general observamos como el mayor nimero
de alumnos se concentra en por debajo del
percentil 50, encontrando solo a 8 alumnos
de 22 por encima del percentil 50.

Tabla 12. Resultados de nifias de centro publico.

Total Escala
Frecuencia Porcentaje
Validos | 21,00 1 4,0
25,00 1 4,0
26,00 1 4,0
27,00 1 4,0
29,00 2 8,0
31,00 4 16,0
32,00 2 8,0
33,00 3 12,0
34,00 3 12,0
35,00 2 8,0
36,00 2 8,0 |
37,00 3 12,0
Total 25 100,0

En la tabla anterior encontramos a las ni-
Aas del centro publico, y podemos observar
como encontramos en el percentil 25,50y 75
un total de 6 nifas y encima del percentil 75
contamos con 8 alumnas, siendo la puntua-
cién mas alta 37 puntos. Por el contrario, a los
nifos del publico, las chicas tienen un eleva-
do numero situado por encima del percentil
75, por ello podemos decir que las alumnas
frente a los alumnos en dicho centro tienen
una actitud de la integraciéon mejor que la de
los nifos, con unas puntuaciones superiores.
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Tabla 13. Resultados de nifios de centro privado.

Total Escala
Frecuencia | Porcentaje
Validos | 18,00 1 3,8
21,00 1 3,8
27,00 3 11,5 |
28,00 3 11,5
29,00 2 7,7
30,00 2 7,7
31,00 4 15,4
32,00 1 3,8
33,00 3 11,5
34,00 4 15,4
36,00 1 3,8
38,00 1 3,8
Total 26 100,0 |

En la tabla anterior podemos apreciamos
al total de nifos del centro privado en el que
encontramos en el percentil 25 a 10 alumnos,
en el percentil 50 y percentil 75 contando
con 7 alumnos en cada uno, y por encima del
percentil 75 encontramos a dos alumnos. Te-
niendo en la maxima puntuacién a un alum-
no. Con estos resultados podemos observar
la diferencia entre nifos y niflas ya que las
nifas tienen las puntuaciones mas altas, es
decir hay mas nifas en percentiles superior
a 50 que ninos.

Tabla 14. Resultados de nifas de centro privado.

Total Escala

Frecuencia | Porcentaje

Validos | 22,00 4,8
25,00 1 4,8
28,00 1 4,8
29,00 2 9,5
30,00 4 19,0
32,00 3 14,3
33,00 2 9,5
34,00 2 9,5
35,00 3 14,3
36,00 2 9,5
Total 21 100,0




En la tabla anterior podemos observar las
nifas del centro privado en el que encontra-
mos en el percentil 25 a 5 nifas, en el percen-
til 50 son 7 ninas en el percentil 75 encontra-
riamos a 4 alumnas y por encima de dicho
percentil contamos con 5 alumnas, con una
puntuaciéon méaxima de 36 puntos. Podemos
observar que no hay nifas con la maxima
puntuacién de 38 obtenida pero que si se
encuentran mayor nimero de alumnas por
encima del percentil 75.

DISCUSION Y CONCLUSION

En base a los resultados que hemos obte-
nido a través de la investigacion, podemos
comprobar como no se han notado cambios
entre las actitudes de inclusion a través de la
educacion fisica, del deporte, ya que como
se observa los resultados de manera gene-
ral han sido todos positivos, Unicamente un
alumno/a ha presentado una valoracion de
18, siendo el maximo a conseguir los 40 pun-
tos, el resto de alumnado se encuentra con
puntos superiores a 21.

En las comparaciones por género de los
percentiles podemos observar como por un
lado las chicas en el percentil 75 y superior
tienen un mayor numero, sin embargo, los
chicos tienen resultados mayores en los per-
centiles 25 y 50. Con esto observamos como
dentro de la actitud positiva que hay ante la
inclusion en la escuela, en base a los resulta-
dos podemos apreciar como las nifas inde-
pendientemente del tipo de centro en el que
estudien tienen una actitud mas propensa a
la inclusion a través del deporte. Esto puede
ser debido al nivel de competitividad que
valoramos y donde observamos como los
alumnos poseen porcentajes mas altos en
el grado de competitividad independiente-
mente del centro al que pertenezcan.

Otros datos a tener en cuenta corres-
pondientes a la tabla 4, la cual refleja que el
88,3% del alumnado de ambos centros no
ha tenido en clase de educacion fisica nun-
ca un companero con diversidad funcional,
siendo el 11,7% restante del alumnado que si
ha compartido las clases de educacién fisica
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con alumnado con diversidad funcional. Sin
embargo, en la tabla 6 vemos reflejada que es
un 42,6% el alumnado que ha compartido el
resto de asignaturas, excluyendo educacién
fisica, con companfieros y compareras con di-
versidad funcional.

En base a los datos expuestos anterior-
mente hay que tener en cuenta que en al-
gun momento el alumnado con diversidad
funcional ha estado excluido de las clases de
actividad fisica, siendo estas actitudes con-
tradictorias a lo que reflejo la UNESCO (2008)
en la conferencia de Ginebra donde amplio
le concepto de educacién inclusiva, haciendo
referencia como un proceso donde se deben
dar respuesta a toda la diversidad de alum-
nado, eliminando las barreras que puedan
generar exclusion. Es por ello que a partir de
estos resultados podemos observar que la
escasa formacion de alguna parte del profe-
sorado ha llevado a la exclusion de una parte
del alumnado en las clases de educacion fisi-
ca, ya que al contrario de lo que aporta (Ruiz
y Cabrera 2004) en vez de aprovechar las ac-
tividades fisicas para desarrollar los valores
sociales y personales dandole importancia a
la educacion inclusiva, se limitaban a excluir
en las clases donde se realiza ejercicio fisico a
esta parte de alumnado.

Ademas, teniendo en cuenta los resulta-
dos obtenidos, la mayor parte del alumnado
se encuentra por debajo del percentil 50,
por lo que se podrian mejorar los resultados
trabajando con el alumnado la integracién
en el aula. Como hacian referencia Sebba y
Sachdev (citado en Pachés 2009) la inclusion
es un proceso con el que da respuestas a las
diferentes necesidades que se puedan pre-
sentar en el aula, se reorganizard y segun los
recursos que se posean se le dara igualdad
de oportunidades a todo el alumnado. En la
actualidad los centros tienen una educacién
inclusiva que conlleva a una implicacion por-
que el alumnado independientemente de
sus condiciones ya sean culturales, persona-
les, sociales o como podria ser la dificultad
en el aprendizaje, todos ellos y todas ellas
aprendan juntos sin que estas circunstancias



se tengan en cuenta en su educacion (Booth
citado en Barrio 2008).

Como propuestas de mejoras, y haciendo
hincapié en que los resultados obtenidos no
han sido negativos, creemos que se podria
mejorar la vision que tiene el alumnado ante
la inclusion, y conseguir que el alumnado se
encuentre entre los percentiles superiores al
50. Ya que se conseguiria una mayor acepta-
cién del alumnado con diversidad funcional
en los centros y, por lo tanto, la eliminacion
de barreras tanto educativas como culturales.

Para ello es fundamental el papel del pro-
fesorado en el aula como sostienen Cecchini,
Méndez-Giménez, y Fernandez-Rio, (citado
en Rodriguez-Groba 2017) los valores social-
mente aceptados son transmitidos a través
del aprendizaje observacional y la partici-
pacion en actividades de educacién fisica.
Como también indica Van Auken (2017) tran-
sitar en el concepto de inclusion exige una
trasformacién profunda del sistema educati-
vo, donde la comunidad debe asumir la res-
ponsabilidad y el desafio de reflexionar criti-
camente sobre aquellas practicas que limitan
el éxito del estudiantado. Ya que hay leyes cu-
yos objetivos son la inclusion del alumnado
como puede ser, la Ley 6/2014, de 25 de julio,
Canaria de Educacion no Universitaria, la cual
establece en el articulo 3 los principios que
regiran el sistema educativo de calidad en el
que se garantiza la equidad, la igualdad de
oportunidades, y eficacia a la hora de aten-
der al alumnado con necesidades educativas
especiales entre otros principios. Asimismo,
el articulo 4, el cual hace referencia al siste-
ma educativo Canario y lo configura como un
sistema inclusivo, es decir que esta dirigido
a respaldar una atencién apropiada a cada
persona y asi obtener el sumo nivel de sus
capacidades y competencias. Y queremos
destacar, la definicion que se da en el Boletin
Oficial de Canarias (BOC) numero 46, marzo
de 2018 de educacion inclusiva la cual con-
siste en mantener altas las expectativas del
alumnado, y en establecer las diferentes for-
mas en que estas se pueden alcanzar.
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Por ultimo, debemos realizar una vision
critica hacia la investigaciéon que se ha lleva-
do a cabo, por lo que se destacan diferentes
puntos en los que se podria mejorar. Por un
lado, sefalar que la muestra que se ha utiliza-
do en el estudio no es una muestra represen-
tativa, aunque haya servido para conseguir
los objetivos propuestos, se contaba con bas-
tantes estudiantes, pero la muestra seria mas
completa si se pudiera realizar a un mayor
numero de estudiantes que el seleccionado.
También se podria ampliar el rango de edad
ya que tan solo se ha analizado una parte de
la poblacion, se enriqueceria el cuestionario
si se realiza en cursos con mayor diferencia
de edad, es decir, plantearlo desde los nive-
les bajos de primaria hasta en los cursos al-
tos de secundaria, asi podriamos apreciar si
la educacién ha mejorado hacia una educa-
cién inclusiva o no. Por ultimo, sabemos que
en los centros educativos se apuesta por la
inclusiéon y vemos como de manera general
no hay diferencias entre el centro publico y
privado, estd muestra seria mas completa,
tenemos en cuenta el tipo de contexto en el
gue se encuentran los centros, si se escogie-
ran diferentes contextos con distintos niveles
econdmico y social, y si se realizara en zonas
de riesgo ya que contamos con zonas que no
estan en riesgo de exclusidn social, por lo que
como afirman Subirats, Carmona y Torruella
(2005) en estas zonas donde los jévenes pre-
sentan absentismo, bajo rendimiento escolar
entre otras, podriamos realizar la investiga-
cién y contariamos con resultados mas gene-
rales y completos.

Otro aspecto a tener en cuenta son las
limitaciones que puede presentar la inves-
tigacion ya que no podremos medir si el
alumnado ha realizado con total sinceridad
el cuestionario. También se enriqueceria la
investigacion si realizamos el cuestionario
a los alumnos con diversidad funcional en
el aula y pasandolo en centros donde no se
encuentren alumno con diversidad funcional
en el aula.
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Resumen:

La presente investigacion surge a partir de la necesidad de conocer la situacién actual y ahon-
dar en las necesidades y problemaditicas de los y las adolescentes que realizan conductas absen-
tistas en los centros de Educacion Secundaria Obligatoria, profundizar en las causas y prever su
desarrollo en el futuro, es esencial para entenderlos/as y prevenir el posterior abandono escolar
temprano. Este estudio abarca tres dimensiones esenciales en el desarrollo y bienestar de un/a
adolescente, el drea familiar, el drea escolar y el drea personal. Haciendo uso del cuestionario
como herramienta de recogida de informacién, se han obtenido datos que revelan la impor-
tancia de unas correctas habilidades parentales para prevenir estas conductas, la indiferencia
sentida hacia el sistema educativo y la alta desmotivacién personal que tienen hacia la conti-
nuacién del proceso formativo a rasgos generales.

Palabras clave: Absentismo escolar, abandono escolar temprano, factores de riesgo, adoles-

cencia, educacion secundaria obligatoria.

INTRODUCCION

El absentismo escolar es un fenémeno
complejo que siempre ha estado presente
en el dmbito educativo. Los momentos his-
téricos y la época han sido elementos de-
terminantes en el origen y las causas de esta
problemética que ha ido evolucionando de
acuerdo a las necesidades y demandas de
la sociedad. En la actualidad, la problemati-
ca del absentismo escolar en Espaiia no esta
muy estudiada, no existen suficientes datos
que reflejen las dimensiones y realidad so-
cioeducativa de este problema, tal es asi, que
son diversos los/as autores/as que apuntan
a la falta de investigaciones debido a la difi-
cultad a la hora de medir y contabilizar este
fenémeno.
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Para entender estas conductas se debe
partir de la base, teniendo presente la expan-
sion y por ende la repercusién del Estado de
Bienestar Europeo, el cual estd marcado por
una vertiente fuertemente dividida hacia el
saber orientado a la produccion directa y el
saber orientado al conocimiento especiali-
zado, traduciéndose en una fuerte especia-
lizacién y fragmentacion dirigida hacia el
mercado. Resultado de esta realidad princi-
palmente econdmica, las politicas educativas
se encuentran a merced del sistema capita-
lista existiendo una gran dependencia hacia
las demandas del sistema productivo (Garcia,
2013). Por lo tanto, el desarrollo social y eco-
némico y por consiguiente la aparicion del



Estado de Bienestar han supuesto una trans-
formacion en el origen, perfil y motivaciéon de
las conductas absentistas.

Desde finales de 2007 y principios del 2008
hasta la actualidad, Espafia ha estado sumida
en una intensa crisis econdémica y social, las
repercusiones a nivel general de esta situa-
cién han sido diversas y a diferentes niveles
en todas las areas que conforman la sociedad
espanola. La educacién no queda exenta, la
precariedad laboral y la exclusién social han
supuesto un proceso de desafeccién, donde
las expectativas vitales de los mas jovenes se
han visto seriamente afectadas, en un lugar
y momento histérico en el que la educacion
ya no es necesariamente una fuente de satis-
faccion social (Herrera, Del Sol, Pérez, Morera
y Rodriguez, 2013). Situacién que infravalora
y cuestiona la importancia del proceso for-
mativo, al estar seriamente danadas las ex-
pectativas académicas y la concepcion de la
empleabilidad en Espafia.

Asimismo, Garcia (2013) realiza una apor-
tacion interesante refiriéndose a la evolucion
historica de estas conductas, indicando que
las antiguas manifestaciones de absentismo
escolar eran el resultado de la estructura del
sistema social, es decir, su origen radicaba
en las desigualdades sociales, econémicas
y culturales. Mientras que, conceptualiza al
absentismo escolar actual como un nuevo fe-
némeno vinculado a la obligatoriedad de la
educacion que no se adecua con los intereses
y expectativas de los/as estudiantes.

EL ABSENTISMO ESCOLAR

Para comprender el absentismo escolar y
lo que abarca es necesario partir de que no
se trata de su aparicion a partir de un factor
concreto, el absentismo es un fendomeno
multicausal, resultado de la existencia de
diversas variables de riesgo procedentes de
diferentes areas que engloban a un individuo
pudiendo repercutir en el desarrollo personal
y social del menor.

Segun Cabrera y Larrafiaga (2014), el ab-
sentismo escolar hace referencia a aquellos/
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as alumnos/as que estando en edad de esco-
laridad obligatoria, es decir, entre los 6 y los
16 afnos, dejan de acudir al centro educativo,
pudiendo desembocar en fracaso escolar y/o
abandono escolar temprano. Estas autoras
plantean que existen multiples formas de
manifestacion del absentismo, pudiendo ser,
la impuntualidad, la inasistencia, faltas inter-
mitentes, abandono esporadico, entre otras.

TIPOLOGIA ABSENTISMO ESCOLAR

Garcia (2013, p.146), realiza una diferen-
ciacion en las distintas tipologias en las que
se manifiesta el absentismo en funcién de la
frecuencia y la intensidad de las ausencias:

Absentismo puntual o esporadico: de baja
frecuencia, no se observa continuidad.
Menos del 10% de las faltas mensuales.

Absentismo moderado: regular y frecuen-
cia mas elevada: Faltas entre el 10% y el
15% durante un mes.

Absentismo regular: ausencias entre el
25%y el 50% durante un mes.

Absentismo prolongado: inasistencia en-
tre el 50% y 75% no justificadas.

Absentismo crénico o total: ausencias su-
periores al 75% de las sesiones lectivas du-
rante un mes. Incluye al alumnado que ha
dejado de acudir al centro escolar, siendo
en la practica abandono escolar prematuro.

FACTORES DE RIESGO DE
ABSENTISMO ESCOLAR

Como se ha mencionado anteriormente,
el absentismo escolar es el resultado directo
de la interaccién de diversos factores de ries-
go asociados al menor y a su entorno, es por
ello por lo que en este apartado se realizara
una diferenciacion de los multiples elemen-
tos a tener en cuenta a la hora de analizar
esta problemédtica.

Siguiendo a Garfellay Gargallo (1998, cita-
dos en el Diputado del Comun, 2004), sefa-
lan una serie de posibles causas distribuidas



en los diferentes ambitos y agentes sociales
en los que se relaciona el/la menor que po-
drian favorecer la aparicion de este tipo de
conductas de riesgo.

- Casusas centradas en el menor

- Causas centradas en la familia

- Causas centradas en la escuela

- Causas centradas en/la educador/a
- Causas centradas en el entorno

FACTORES DE RIESGO ASOCIADOS A
LA FAMILIA

Entrando en aquellas 4reas que han teni-
do mas peso en este estudio, se encuentra
la familia como factor de riesgo. Esta juega
un papel fundamental, siendo un elemento
inhibidor y neutralizador de conductas des-
ajustadas en los/as adolescentes (Cabrera y
Larrafiaga, 2014). Un aspecto esencial para
el correcto desarrollo del menory por conse-
cuente el éxito en la etapa escolar son resul-
tado en gran medida de las llamadas compe-
tencias parentales.

Escudero (citado en Martin y otros, 2015)
anade que existe una serie de factores rela-
cionados con el bajo rendimiento escolar vin-
culados con el entorno familiar:

- Estructura y composicion familiar (mono-
parentales, matrimonios jévenes, ausen-
cia del padre...)

- Clima familiar severo o negligente
- Baja cohesion

- Alcoholismo y/o pobreza

- Familia extendida y amigos

- Expectativas y cultura familiar, especifica-
mente la valoracién de la escuela, el estu-
dio, el desarrollo de habitos de comporta-
miento y actitudes con relacion al trabajo.

- Baja supervision parental
- Bajo nivel educativo
- Bajo nivel socioeconémico

- Deficiente comunicacién que derive en un
clima familiar negativo
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Respecto al capital econémico y cultu-
ral de una familia, se recoge como un fac-
tor influyente pero no determinante de las
posibilidades y trayectorias vitales de sus
componentes. No obstante, aquellas familias
gue se encuentran en una situacion de des-
ventaja social, donde presentan problemas
de integracion social y econdémica, pueden
actuar como factores que refuercen y po-
tencien este tipo de conductas desajustadas.
Por consiguiente, no se puede delimitar la
problemética a un determinado sector eco-
ndémico, pero si se puede aludir a la idea de
que predispone o aumenta el riesgo en cierto

tipo de contextos y colectivos.

FACTOR DE RIESGO ASOCIADO A LA
ESCUELA

En referencia a la institucion educativa
como factor de riesgo Garcia (2013) afirma
que, “en este contexto de transformaciones,
la escuela sigue siendo el espacio de socia-
lizacién por excelencia y el absentismo y
el abandono escolar uno de los retos fun-
damentales de nuestro sistema educativo”
(p.23).

El proceso de desafeccion que desarrolla
un menor hacia el sistema educativo se pue-
de concebir como un doble proceso: en pri-
mer lugar, el entorno escolar funciona como
un elemento integrador, de manera que, siun
alumno no se siente aceptado corre el riesgo
de desvincularse de este contexto, generan-
do sentimientos de rechazo y aislamiento;
en segundo lugar, esta institucién rechaza o
aisla a los menores que no responden a las
demandas que exigen (Garcia, 2013).

Garcia (2013, p. 41-42), establece una cla-
sificacion de tres tipos de actitudes en base
a las practicas absentistas de la familia y el
alumnado:

1- Transgresion o disociacion: distancia-
miento y cuestionamiento de las normas
del sistema educativo por parte del me-
nor.



2- Rechazo a la escuela: trata de respuestas
de caracter activo donde se explicite a tra-
vés de actitudes de rebeldia.

3- Inhibicién escolar: bajo rendimiento aca-
démico, ensimismamiento, pasividad.

EL ABANDONO ESCOLARTEMPRANO

Para hablar de una de las posibles conse-
cuencias a largo plazo del absentismo escolar
es importante incidir y matizar en el signifi-
cado del abandono escolar temprano. La ra-
z6n radica en que en muchos casos podrian
existir una relacién directa entre estos dos fe-
némenos, pues en el supuesto de que la au-
sencia reiterada a la escuela se prolongue en
el tiempo cabe la posibilidad de desencade-
nar en el abandono del sistema educativo de
manera prematura. Asimismo, son muchos
los/as autores/as que indican los mismos fac-
tores de riesgo para el absentismo escolar y
para el abandono escolar temprano.

El abandono escolar temprano engloba
a aquellos/as jovenes con un rango de edad
entre los 18-24 aflos que pudiendo haber su-
perado la Educacion Secundaria Obligatoria
deciden no continuar y/o acceder a la Forma-
cién Profesional (Ciclos Formativos, Universi-
dad).

La Encuesta de Poblacion Activa define al
abandono temprano de la educacién-forma-
cion, al porcentaje de individuos que encon-
trdndose en edades comprendidas entre los
18 y 24 anos no han superado la educacion
secundaria de la segunda etapa y ademds no
contintan con ningun tipo de estudio-forma-
cion (INE, 2018).

Alfonso (2015), sefala que son muchas
las investigaciones que prueban que el bajo
rendimiento escolar, el fracaso educativo y el
abandono escolar temprano tienen repercu-
siones a nivel emocional, que limitan su de-
sarrollo y aumenta las posibilidades de exclu-
sion del sistema.

Respecto a las consecuencias a largo pla-
zo, Hernandez y Cardenal (2009), sefialan que
el abandono escolar temprano esta intima-
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mente ligado a la futura precariedad laboral
y exclusién social. No finalizar los estudios es
un potente elemento de vulnerabilidad que
dificulta y afecta gravemente a la movilidad
social ascendente. Estos autores afirman que
nos encontramos en un sistema educativo li-
mitado a un modelo socioeconémico y que,
ademads, en Canarias, la economia estd basa-
da en tres grandes pilares: el turismo, el co-
mercio y la construccion, sectores laborales
que no requieren de una alta cualificacién,
conformado generalmente por trabajadores
de estratos sociales bajos.

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Objetivo general:

1. Analizar el absentismo escolar y el aban-
dono escolar temprano.

Objetivos especificos:

1.1. Indicar el perfil de riesgo de absentismo
escolar y abandono escolar temprano.

1.2. Identificar las posibles areas de riesgo de
absentismo escolar y abandono escolar
temprano.

1.3. Detectar las posibles diferencias entre
chicos y chicas en el area familiar.

1.4. Averiguar las posibles diferencias entre
chicos y chicas en el drea escolar.

1.5. Conocer las posibles diferencias entre
chicos y chicas en el drea personal.

MUESTRA

Los sujetos seleccionados a investigar
han sido aquellos/as adolescentes que en el
momento de la investigacion eran estudian-
tes en algunos de los multiples Institutos de
Educaciéon Secundaria Obligatoria ubicados
en el Municipio de Aglimes, Las Palmas de
Gran Canaria.

Estos jovenes, en la realizacion del estu-
dio, se encontraban en seguimiento por el
equipo técnico de los Servicios Sociales de



dicho municipio, concretamente desde el
Departamento de Infancia y Familia por ab-
sentismo escolar.

La muestra es incidental y consté en total
de 30 adolescentes, de edades que abarcan
desde los 13 hasta los 15 anos, predominan-
do los/as estudiantes de 14 anos y siendo
aproximadamente equitativa respecto a la
variable sexo.

INSTRUMENTO

La herramienta utilizada para la recogida
de datos sobre el fendmeno del absentismo
escolar en la Educacién Secundaria Obligato-
ria ha sido el cuestionario.

Dicho cuestionario estd compuesto prin-
cipalmente por dos partes; en primer lugar,
preguntas de caracter sociodemogréficas y
la segunda parte preguntas sobre tres areas
diferenciadas: el area, familiar, el area esco-
lar y el 4rea personal. Esta segunda parte se
han realizado cuestiones con preguntas tipo
escala Likert y otras de preguntas cerradas y
preguntas cerradas multiples.

El instrumento se ha disefiado con apoyo
de los cuestionarios de Vega (2015) y del Mi-
nisterio de Educacion Publica y Fondo de Las
Naciones Unidas para la Infancia (2013).

Respecto a la cantidad de preguntas con
las que cuenta este cuestionario, consta de
22 preguntas mas 11 de caracter sociode-
mogréfico que se encuentra designadas por
letras, desde la letra “A” hasta la letra “K”, éstas
estan ubicadas en la primera pagina del ins-
trumento, haciendo un total de 33 preguntas.

Las preguntas escalares tipo Likert estan
compuestas de 12 items, cada item tiene 5
opciones de respuesta de diferente valor (en
desacuerdo (1), algo de acuerdo (2), de acuer-
do (3), bastante de acuerdo (4) y totalmente
de acuerdo (5)), en el que debe senalar su
grado de acuerdo en base a su percepcion
e identificaciéon personal. Las preguntas de
Unica respuesta cuentan con un total de 7
items, tienen diferente cantidad de opciones
de respuesta segun la pregunta, que va des-
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de 3 opciones hasta 5 opciones. Finalmente,
las preguntas con respuesta multiple estan
compuestas por 3 items, al igual que la an-
terior, tienen diferente cantidad de opciones
de respuesta segun pregunta, yendo de 10
hasta 15 posibilidades, pudiendo seleccionar
un maximo de 3 respuestas.

RESULTADOS

Con la finalidad de obtener unos resulta-
dos ricos en informacion, en este estudio se
han llevado a cabo distintos tipos de andlisis
que aportaron datos de caracter sociodemo-
gréfico, referentes a las dreas familiar, escolar
y personal y posibles diferencias existente
respecto a la variable sexo. Asimismo, con el
objetivo de conocer y garantizar la fiabilidad
del instrumento se ha realizado el andlisis
factorial que ha determinado la eficacia de
éste.

Analisis descriptivo

Andlisis factorial

Andlisis de centralizacion y de dispersion
Analisis de independencia

Debido a la gran dimension que ha abar-
cado los resultados, se expondra los datos
mas significativos en relacion con ciertos
tipos de andlisis que han tenido un mayor
peso a la hora de elaborar posteriormente la
discusion y las conclusiones.

ANALISIS DESCRIPTIVO

Tabla 1
Situacion laboral del padre/tutor.

Frecuencia | Porcentaje %
Empleado 1 36.67
Desempleado 3 10
Jubilado 2 6.67
Discapacitado 0 0
NS/NC 14 46.67

30 100




El 46.67% no ha respondido a esta cues-
tion, no pudiendo especificar la situacion la-
boral de éstos. El 36.67% ha sefialado que sus

Tabla 4
Razon o razones que motivan al estudiante a
acudir a la escuela.

padres se encuentran empleados, observan- - -
d . Frecuencia | Porcentaje %
ose una tasa baja de desempleo.
Me gusta 6 9.52
estudiar
Tabla 2. -
Nivel de estudios de la madre/tutora. Es necesario 16 25.39
Quieroirala 3 4,76
Frecuencia Porcentaje % universidad o FP
ED. Primaria 24 80 Veo a mis ami- 12 19.04
Ed. Secundaria | 2 6.67 gos/as
Formac. Profes. | 1 333 Veoala persona 0 0
que me gusta
Universitaria 0 0
Para pasar el 2 3.17
NS/NC 10 rato
30 100 Para salir de 1 1.58
casa
Destacar el alto porcentaj,e de madres Es una obliga- 22 34.92
o tutoras legales que tienen uUnicamente la cién
Educacién Primaria ascendiendo a un total -
. L No lo sé 1 1.58
de 80%. Asimismo, Unicamente el 6.67% po-
see el titulo de Educacién Secundaria Obliga- | Otra 0 0
toria. 63 100

Tabla 3.
Situacion laboral de la madre/tutora.

Frecuencia Porcentaje %
Empleada 10 3333
Desempleada 12 40
Jubilada 2 6.67
Discapacitada | 1 333
NS/NC 5 16.67

30 100

Respecto a la situacion laboral, el 40% se
encuentra en situacién de desempleo, ade-
mas un 10% estan inactivas por jubilacién y
discapacidad. El porcentaje de mujeres em-
pleadas es del 33.33%, siendo mayor la tasa
de madres/tutoras que no ejercen ninguna
labor profesional remunerada.
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Entre las razones mas sefaladas que mas
motivan a ir a los estudiantes a la escuela con
un 34.92% es la obligatoriedad de la asisten-
cia a esta institucion educativa. Siendo rele-
vante destacar el bajo porcentaje y la impor-
tancia que tiene para estos/as jovenes acudir
a clase para poder acceder en un futuro a la
formacién profesional. A simple vista, desta-
ca que éstos/as acuden a la escuela porque la
perciben como una obligacién. No obstante,
el 25.39% cree que la formacién es necesaria
a la hora de poder acceder al mercado labo-
ral. Cabe sefalar el impacto que tiene grupo
de iguales a la hora de hablar de la motiva-
cién.



ANALISIS FACTORIAL

Tabla 5
Estadisticas de fiabilidad (2).

Estadisticas de fiabilidad

Alfa de Cronbach N de elementos

691 6

En un principio la estadistica de fiabi-
lidad el Alfa de Cronbach mostraba una
baja fiabilidad del cuestionario siendo
inferior a 0,5, debido a esto se conside-
ré pertinente eliminar aquellos items que
obtuvieron un valor mas bajo aumentando
asi el Alfa de Cronbach, Al eliminar la mi-
tad de los items del cuestionario el Alfa de
Cronbach da un valor de 0.691.

Tabla 6
Prueba de KMO y Bartlett.

Prueba de KMO y Bartlett
Medida Kaiser-Meyer-Olkin de .589
adecuacién de muestreo
Prueba de esferi- | Aprox. Chi- 39.482
cidad de Bartlett | cuadrado

Gl 15

Sig. .001

La prueba de KMO de adecuacion de
muestreo refleja que es mayor de 0.5 y la
Prueba de Esfericidad de Barlett es significa-
tiva.
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ANALISIS DE CENTRALIZACION Y
DISPERSION

Tabla 7
Datos estadisticos descriptivos especificos AREA

FAMILIAR
Estadisticos descriptivos

N Media Desv. tip.
VAR00001 30 2,4333 | 1,00630
VAR00002 30 3,4333 ,77385
VAR00003 30 3,4667 | ,93710
VAR00004 30 2,9667 ,96431
N vélido (segun | 30
lista)

Respecto a dicha tabla, entre las variables
que han obtenido resultados relevantes y
con valores significativamente bajos, caben
destacar laVAR00001, sintiéndose los/as ado-
lescentes algo de acuerdo con la afirmacién:
“con frecuencia pides ayuda a tu familia para
actividades relacionadas con el estudio”. Ade-
mas, la VAR00004 alude a la importancia del
ambiente familiar positivo en la implicacién
de los/as jévenes a que estudien, reflejando
que, al igual que la anterior, estan algo de
acuerdo con la afirmacién. Por el contrario,
siguiendo los resultados que tienen valor
mas alto de la tabla, la VARO0003, muestra
que los/as adolescentes estdn de acuerdo
con que su familia los motiva y ayuda con las
tareas escolares.



CONCLUSIONES

La realidad es muy diversa y no se debe
generalizar pues existe diversidad de perfiles
y situaciones que hacen que cada caso sea
particular y unico. Sin embargo, a continua-
cion, se expondra brevemente los resultados
mas significativos con la finalidad de desta-
car aquellas caracteristicas que convierten al
adolescente en una persona potencialmente
vulnerable a desarrollar conductas absen-
tistas y/o a abandonar el sistema educativo
prematuramente.

Este estudio ha revelado el peso de la si-
tuacion socioeconémica y familiar en el de-
sarrollo de este tipo de comportamientos
desajustados.

El tipo de familia, si bien mayormente es
monoparental, también hay una cifra impor-
tante de familias biparentales. El nivel cultural
bajo y nivel econémico medio, el alto indice
de desempleo de la figura materna y la po-
sible ausencia de la figura paterna, suponen
un elevado nivel de riesgo para el correcto
desarrollo psicosocial y bienestar del menor,
pudiendo repercutir de manera negativa en
el dmbito escolar.

Ademés, el estudio ha revelado una po-
sible insuficiente implicacion, apoyo y su-
pervisién parental, segun la percepcion de
los/as jovenes, ya que no alcanzaba niveles
positivos. Tal es su importancia que, Escude-
ro (como se citdé en Martin, y otros 2015) ya
mencionaba la influencia negativa que tiene
en el rendimiento escolar aspectos familiares
como los que detectamos en este estudio,
tales como: estructura y composicion fami-
liar (monoparentales, ausencia del padre,
etc.), expectativas y cultura familiar, la valo-
racion de la escuela, el estudio, el desarrollo
de habitos de comportamiento, el bajo nivel
educativo y socioecondmico, la deficiente co-
municacion, etc.

La motivacion y satisfaccion escolar es
baja, concibiéndola esencialmente como
obligatoria, aunque conscientes de la impor-
tancia de la educacién y el proceso formativo
para el futuro. En cambio, se observa que si
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bien son conocedores de esta realidad no in-
dican que una razoén para acudir al centro sea
continuar con la formacién para acceder en
un futuro a la formacién profesional o univer-
sitaria. Ademas, teniendo presente la corta
de edad de la muestra, existe un alto porcen-
taje que expresa la posibilidad o deseo de
abandonar el sistema educativo, pudiendo
contemplarse como un precedente a lo que
ocurrird a muchos/as de estos/as jovenes en
un futuro préximo si su situacion se cronifica.

A modo de cierre, y con la finalidad de me-
jorar posibles lineas de investigacién futuras
en este ambito y en base a la experiencia ad-
quirida en la realizacion de este estudio es
conveniente e interesante realizar autocritica.

A nivel metodoldgico sobre el instrumen-
to de recogida de informacion, aunque el
andlisis de fiabilidad dio valores superiores
a 0,5 sigue siendo relativamente baja, es por
ello por lo que hubiera sido idéneo ampliar la
muestra y la cantidad de items.

Como propuesta de mejora, aunque el
trabajo ha obtenido datos relevantes y pro-
ductivos con los que se ha generado un
conocimiento que ha podido acercar la rea-
lidad de estos/as menores, el cuestionario,
aunque eficiente ofrece respuestas cerradas
que limitan la profundizacién en el objeto de
estudio. Por lo tanto, un acercamiento del/
la investigador/a a este colectivo aplicando
ademads de una encuesta, un instrumento de
naturaleza cualitativa con el que profundi-
zar en las respuestas cerradas que ofrece el
cuestionario, seria muy enriquecedor para
comprender mejor la vida de estos/as ado-
lescentes.

Ademds, seria interesante conocer la vi-
sion de los progenitores o de los tutores le-
gales de estos chicos y chicas, pues podrian
aportar informacion que éstos/as descono-
cen o ignoran.
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ANEXO 1

CUESTIONARIO SOBRE EL ABSENTISMO ESCOLAR EN ADOLESCENTES

EDAD: B. SEXO: C.CURSO:
*Redondea la opcién que mejor describa tu realidad:

D. ;Alguna vez has repetido curso?:
1- Si
2- No

E. Nimero de hermanos/as:

F.Tipo de familia: G. Nivel econémico:
1- Biparental/nuclear 1- Alto

2- Monoparental 2- Medio

3- Homoparental 3- Bajo

H. Nivel de estudios del padre/tutor legal: I. Situacion laboral del padre/tutor legal:

1- Estudios basicos (primaria) 1- Empleado. Especificar

2- Educacion Secundaria Obligatoria 2- Desempleado

3- Formacion Profesional 3- Jubilado

4- Estudios Universitarios 4- Discapacitado
J. Nivel de estudios de la madre/tutora K. Situacion laboral de la madre/tutora
legal: legal:

Estudios basicos (primaria) Empleada. Especificar

Educacién Secundaria Obligatoria Desempleada

Formacién Profesional Jubilada

Estudios Universitarios Discapacitada

* Se deberd marcar con una X la casilla con el valor que mds se ajuste a su opinion, teniendo en
cuenta que:

En Desacuerdo | Algo de Acuerdo | De Acuerdo | Bastante de Acuerdo | Totalmente de Acuerdo
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1. Con frecuencia pides ayuda a tu familia para actividades 112 |3 |4
relacionadas con el estudio

2. Tus padres se preocupan por tu educacién mostrando 112 |3 |4
interés por lo que haces

3. Tu familia te motiva y ayuda en las tareas escolares para 112 (3 |4
casa

4. Piensas que un buen ambiente familiar donde existe afecto [1 |2 [3 |4
e implicacion ayuda a que los jovenes estudien
Te sientes satisfecho/a en el centro al que acudes 112 |3

6. Alguna vez has dejado de ir al instituto por miedo a 112 |3
ser atacado/a, insultado/a o agredido/a por algun/a
compafero/a

7. Tienes claras tus aspiraciones respecto a tu futuro acadé- 112 |3 |4
mico

8. Cudl es tu nivel de acuerdo respecto a la siguiente afirma- |1 |2 |3 |4

cién:“Un buen nivel de estudios garantiza una estabilidad
econdmica y éxito profesional”

9. La relacién entre el profesorado y el alumnado sueleserde |1 |2 |3 |4
confianzay afecto

10. | El profesorado valora y respeta a todo el alumnado por 112 |3 |4
igual

11. | Alguna vez en el instituto te has sentido discriminado/a o 112 |3 |4
rechazado/a

12. Cuando realizan actividades escolares en elaulaofuerade |1 |2 |3 |4
ella te sientes integrado/a y aceptado/a por el grupo

* Redondea con un circulo la opcion con la que te sientas mds identificado/a:

13. {C6mo definirias el clima familiar en tu casa?:
1. Positivo (comunicacion, apoyo, afecto, unién de la familia)
2. Negativo (conflictivo, carencia de apoyo, comunicacion)

3. Indiferente
14. ;Cual crees que es el estilo educativo que ejercen tus padres? :

1. Autoritario (estilo rigido de obediencia absoluta)

2. Democratico (estilo flexible, razonar limites y normas, estimula la autonomia)
3. Negligente (ausencia de limites y normas, no hay comunicacion ni afecto)

4. Sobreprotector (padres inseguros, exceso de proteccién, control)
5

Permisivo (padres afectivos y carifiosos con ausencia de limites y normas)
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15. ;Cuando tienes un problema o dificultad personal a quien sueles acudir primero
para hablarlo y buscarle una solucién? :

o U hd wWwN =

Madre
Padre
Hermano/a
Amigos/as
Nadie
Otro/s

16. ;Como definirias el clima en tu centro educativo (tu clase) ?:

1.
2.
3.

Positivo (comodo/a, valorado/a, aceptado/a y respetado/a)
Negativo (infravalorado/a, excluido/a, inadaptado/a)

Indiferente

17. Durante este afno escolar 2017/2018 como ha sido tu asistencia a clase:

1.

2
3
4.
5

Siempre voy

He faltado de manera puntual (2 o 3 veces al mes)

He faltado de manera regular (mas de 5 veces al mes)

He faltado de manera prolongada (mas de 10 veces al mes)

No he ido mas de una semana a clase

18. ;Como ha sido tu rendimiento académico en el primer trimestre?:

1.

2
3
4.
5

He aprobado todas

He suspendido una o dos asignaturas
He suspendido tres o cinco asignaturas
He suspendido seis o mas asignaturas

He suspendido todas

19. Respecto a tus expectativas de futuro, con cual de las siguientes afirmaciones te
sientes mas identificado/a:

1.
2.

3.

Tengo confianza en el futuro y creo que trabajaré de lo que me gusta

Estoy preocupado/a por el futuro por problemas como el desempleo,
la falta de oportunidades, etc.

El futuro no me preocupa yo estoy centrado/a en el presente
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* Selecciona un mdximo de 3 opciones y un minimo de 1 en las siguientes preguntas:

20. De las siguientes afirmaciones, que razon o razones son las que te motivan a
acudir al instituto:

1.

Me gusta estudiar y aprender cosas

nuevas

Es necesario formarse para conseguir

trabajo

Necesito completar mis estudios para

seguir con la formacién profesional
(Universidad, FP)

Me gusta ir para estar con mis amigos/

as

Veo a la persona que me gustaom
pareja

21. ;Qué piensas hacer el préximo aino?:

1.
2.
3.

Seguir estudiando
Buscar un trabajo

Quedarme en casa y ayudar con las
tareas domésticas

Cuidar a mi madre/padre/abuelo/a/

hermano/a

Ayudar en el negocio familiar

22. ;Por qué razones has faltado a clases? :

1.

7.
8.

2
3
4.
5
6

Estaba enfermo/a
Maternidad/paternidad
Trabajo

Dificultades econémicas
Ayudar en casa

Enfermedad grave que incapacita
poder asistir al instituto

Problemas familiares

No me siento aceptado/a en el IES

Observaciones:

10.
11.
12.
13.
14.
15.
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6. Parapasar el rato
7. Parasalir de casa
8. Esunaobligacién
9. Nolosé

10. Otra.

Estudiar y trabajar
Nada

No lo sé

v © N o

Otra.

Me han expulsado

El centro educativo esta muy lejos
Falta de transporte

No me gustair al instituto

Porque me sentia triste

Porque tengo miedo

Otra.
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EL CONFLICTO EN NINOS Y NINAS DE EDUCACION PRIMARIA

Eduardo Antonio Santana Cabrera
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edu.95Ip@gmail.com

Resumen:

El trabajo que presentamos describe los niveles de conflicto escolar en nifios y nifias de Educa-
cién Primaria desde tres perspectivas diferentes: situaciones presenciadas, situaciones vividas y
situaciones realizadas. Dado que los conflictos son la causa de actitudes negativas en el alum-
nado como la violencia y la agresividad, ademds su inadecuada gestion repercute negativa-
mente en las relaciones interpersonales y sociales. El estudio quiere dar respuesta a la preocu-
pacion de la comunidad educativa por afrontar y gestionar los conflictos indagando que tipos
de situaciones conflictivas son mds comunes en las aulas, valorando diferentes variables como
el tipo de centro educativo y el sexo. Para ello nos hemos servido del Cuestionario de Evaluacién
de Violencia Escolar en Infantil y Primaria (CEVEIP), llevada a cabo por Albaladejo-Bldzquez,
Ferrer-Cascales, Reig-Ferrer, y Ferndndez-Pascual, (2013), analizando concretamente los nifios
y nifas de entre 10 y 12 afios de dos centros educativos diferentes situados en Las Palmas de
Gran Canaria. Los resultados obtenidos muestran, a pesar de las limitaciones de muestra e in-
vestigacion del contexto, una presencia de conflictos escolares en la tltima etapa de educacion
primaria, las cuales vienen acomparnadas por manifestaciones de violencia y/o agresividad, asi
como diferencias significativas en las situaciones de conflicto presenciadas, vividas y realizadas
entre las variables estudiadas de tipo de centro educativo y sexo.

Palabras clave: conflicto, violencia escolar, agresividad infantil, convivencia escolar.

1 MARCO TEORICO CONCEPTUAL

El conflicto es inherente en la naturaleza  dos o mas protagonistas entran en una con-

humana, considerado como una realidad en
todos los ambitos de las relaciones humanas.
Viéndose como situaciones que se dan a lo
largo del periodo de vida por distintas razo-
nes que causan contraposiciones entre per-
sonas con particularidades diferentes. Dis-
tintos autores y autoras se han pronunciado
sobre los conflictos surgidos en las diferentes
relaciones humanas.

Segun Fernandez (1999) el conflicto pue-
de ser entendido como una posicién donde
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frontacién, donde existe un antagonismo por
ambas partes motivado por una confronta-
cién de intereses. Se trata de intereses dis-
tintos o contrapuestos que llevan a los pro-
tagonistas a una posicion de antagonismo
causando un conflicto. Otros autores van mas
a alld como Torrego y otros (2000) presentan-
do el conflicto como un enfrentamiento entre
dos 0 mas personas debido a la incompatibi-
lidad de posturas, emociones y sentimientos,
el cual segin como se afronte la relacién en-



tre las partes puede debilitarse o fortalecerse.
Es decir, el conflicto no se ve como algo malo
0 negativo, sino como una oportunidad, si
se aprovecha para fortalecer las relaciones
entre las partes. Comprendiendo el conflicto
como beneficioso cuando se maneja adecua-
damente. En esta linea, Castro, Finol y Lovera
(2015) plantean que actualmente, se recono-
ce al conflicto como algo inevitable en las or-
ganizaciones y hasta necesario ya que, en su
justa medida el conflicto es concebido como
algo funcional pudiendo hacer mas eficaces
las organizaciones, ya que el mismo puede
conducir a la busqueda de soluciones.

En el conflicto podemos distinguir dife-
rentes fases, dependiendo de la situacion en
la que se encuentre las personas involucra-
das, con diferentes posturas ante este. Lujan
(2015) destaca cuatro fases en las que pode-
mos encontrar el conflicto.

Oposicién potencial o escalada: se carac-
teristica porque cada una de las personas
en conflicto trata de conseguir y favorecer
sus propios intereses sin importar las con-
secuencias que pueda producir.

Cognicion y personalizacion: el conflicto
se agrava ya que, hay un aumento de los
problemas existentes y de posturas mas
competitivas y agresivas.

Estancamiento o punto muerto: se puede
observar como se abre un camino de co-
laboracion con acercamientos y reconoci-
miento del otro.

Escalada Personalizacidn

Desescalada o compromiso: es el punto
del conflicto donde existe una intencién
para llevar a cabo medidas que desembo-
quen en la resolucion o transformacién
del conflicto.

En funcion a las personas o grupos afec-
tados en el conflicto, Lujan (2015) califica el
conflicto a través de conflictos interpersona-
les y conflictos interaccionales. Entendiéndo-
se como conflictos interpersonales aquellos
que se viven en la propia persona por intere-
ses contrapuestos o por la amenaza de nues-
tras expectativas que llevan a emociones y
conflictos contrapuestos, y como conflictos
interaccionales aquellos que surgen de la in-
teraccion de dos o mas personas, dentro de
estos conflictos nos podemos encontrar con:

Conflictos personales: son conflictos en-
tre dos 0 mas personas, debido principal-
mente a errores de comunicacion, falta de
recursos, valores diferentes o necesidades
psicoldgicas.

Conflictos intragrupales: son conflictos
dados entre personas del mismo grupo,
debido a discrepancias en valores, dife-
rencias econdémicas o divergencias de po-
der.

Conflictos intergrupales: son conflictos
dados entre grupos de personas con dife-
rencias y discrepancias entre si.

Ademas de estas categorias es importan-
te definir el conflicto teniendo en cuenta
donde se produce, en este sentido podemos

Estancamiento Desescalada

Figura 1: Fases del conflicto. Elaborado a partir de Lujan (2015).
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diferenciar varios tipos de conflictos segun
el contexto. En consecuencia, encontramos
conflictos sociales, econémicos, instituciona-
les, sistémicos, laborales, familiares, amisto-
sos, escolar... Este ultimo, el conflicto escolar
sedaen el seno de larealidad escolary serd el
escenario de la investigacion de este trabajo.

Los conflictos escolares vienen dados
por una sociedad cada vez mas distanciada,
en que los problemas se resuelven desde la
confrontacion y la violencia, dejando de lado
el crecimiento de las relaciones a través de la
cooperacion para resolver los conflictos. Para
Cid, Diaz, Pérez, Torruella y Valderrama (2008)
este problema esta siendo de tal intensidad
que ha provocado incidentes negativos tanto
en nifos y nifas como en adolescentes, sien-
do una de las principales dificultades que nos
encontramos en el aprendizaje y una de las
mayores causas de abandono escolar, obser-
vandose esta problematica como un hecho
transversal que afecta a diversos contextos
sociales y culturales.

Es decir, la violencia escolar es un hecho
transversal que no solo afecta a la comuni-
dad educativa, sino que es perjudicial para
la sociedad en general, afectando a los estu-
diantes en todos sus dmbitos. En esta linea,
Becerra, Munoz y Riquelme (2015) destacan
la violencia escolar como un fenémeno que
afecta negativamente al desarrollo académi-
co y social de los estudiantes y cuyas conse-
cuencias pueden afectar durante toda la vida
de los individuos implicados. Los efectos ne-
gativos que las victimas experimentan afec-
tan en su entorno social inmediato, convir-
tiéndose en un problema que trasciende sus
vidas escolares.

En esta problematica que afecta directa-
mente a la escuela, podemos observar como
la violencia es una de las protagonistas de los
numerosos conflictos dados en ella, siendo
la principal causa de aparicién de conflicto
o la forma con la que se trata este tipo de
problemas en la escuela. Muchos autores se
han pronunciado sobre la llamada violencia
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escolar, intentando definirla e identificarla
dada la importancia que tiene en los conflic-
tos escolares.

La violencia escolar se entiende como la
imposicién de la fuerza para establecer las
ideas propias produciendo algun dafo a
la otra persona del contexto escolar. Costa
(1998) define la violencia escolar como un
comportamiento coercitivo, con la intencién
de dominary ejercer el control de otro indivi-
duo en el dmbito escolar, desde un contexto
interpersonal, en el que se puede producir
algun dafo psicoldgico, fisico o afectar en el
ambito social del individuo.

Cuando hablamos de violencia escolar
lo hacemos a partir de cualquier violencia
que se pueda dar en el entorno escolar. Por
esto, se puede dar por diferentes protagonis-
tas que tienen una relacion estrecha con el
centro escolar. El Defensor del Pueblo (2007)
destaca que esta violencia escolar puede ser
dada por las diferentes relaciones que se es-
tablecen en el centro, por esto podemos dis-
tinguir:

- La violencia entre alumnado y profesora-
do.

La violencia entre alumnado y padres.

La violencia entre alumnos/as.

Verlinde, Hersen y Thomas (2000) propo-
nen una serie de factores o componentes
personales a cada persona que resultan fun-
damental para prevenir la violencia, estos
factores o componentes en la persona incre-
menta sus posibilidades de ser perpetradores
de realizar hechos violentos. Estos factores o
componentes son variables en cada indi-
viduo y vienen dados por cuatro grupos de
factores o componentes de riesgo en los que
podemos encontrar individuales, familiares,
de escuela e iguales y ambientales.



Tabla 1
Factores de riesgo para la violencia escolar. Verlinde, Hersen y Thomas (2000).

Temperamento dificil. Exposicién a violencia.

Impulsividad/ Abuso del niflo/ Negli-

encia.
Hiperactividad. gend

Abuso parental de

Condiciones psiquia- sustancias.

tricas.

- . Paternidad inefectiva.
Historia de agresion.

. Conflicto marital.
Abuso de sustancias.

Pobre apego.
Actitudes/Creencias. peg

- Pobres antisociales.
Narcicismo.

Individual Familiar Escuela/Pares Societario/Am-
biental
Condicién médica/ fisica. | Monitoreo pobre. Grupos de pares antiso- Pobreza.

ciales. L,
Desorganizacién
Bajo compromiso en la del vecindario.

escuela. i X
Violencia del

Fracaso académico. entorno.

Escuelas grandes. Acceso a las armas.

Involucracién en pan-
dillas.

Prejuicios.

Expectativas de rol

Aislamiento social. de género.

Rechazo de pares. Normas culturales.

Intimidacién (Bullying).

La violencia escolar se sustenta basica-
mente en situaciones que suceden de ma-
nera organizada o espontanea, se trata de
conflictos interaccionales que suceden en el
ambiente del aula, el patio, la entrada y salida
de los centros... teniendo en cuenta esto y a
los protagonistas de estas situaciones de vio-
lencia escolar podemos observar diferentes
tipologias. Segun Trianes (2000) habria cinco
categorias de violencia escolar segun el tipo
de situaciones producidas:

- Bullying: en la que habria situaciones de
acoso mantenidos en el tiempo por un
companero o companeros hacia otro u
otros con situaciones que increpan, inti-
midan, asustan con situaciones que inter-
vienen gritos, insultos, golpes, robos...

- Acoso fisico y sexual: en la que encontra-
riamos situaciones de intimidacién, burla
por diferencia de raza o de aspecto fisico,
acosos sexuales o conflictos culturales.

- Dano relativo a las propiedades: agrupan-
do situaciones como robos de material u
otros objetos, dafiar o romper las propie-
dades personales de compaferos...
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- Violencia fisica grave: con situaciones
como fuertes amenazas con algun objeto,
cortes con objetos afilados o golpes con
algun tipo de objeto contundente.

- Violencia antisocial: que presenta situa-
ciones como intimidaciones y acosos por
grupos que se ven fuera del sistema social.

Un término totalmente relacionado a la
violencia escolar pero no asimilable es la
agresividad infantil, ya que esta presente en
la mayoria de los conflictos dados en la es-
cuela y se trata de uno de los agentes mas
importantes en los diferentes casos de vio-
lencia escolar. Sanmartin (2012) detalla que
la violencia no es meramente la agresividad si
no el resultado de poner la agresividad bajo
el control de la conciencia. Es decir, como un
producto con clara intencionalidad a la con-
ducta agresiva. La agresividad en cambio es
una reaccién automatica, causando un dafo
sin intencion de hacerlo mientras que la vio-
lencia es una accién consciente que causa
siempre un dafno en el marco de una conduc-
ta intencional.

Aunque es dificil encontrar un consenso
sobre la definicién de agresividad, muchos



autores coinciden en que en la agresividad
actuan diferentes procesos conductuales
y posibles variables. De acuerdo con Buss
(1961), podemos clasificar la agresividad se-
gun tres variables:

La modalidad: puede ser de agresion fisi-
ca (un ataque a otro mediante elementos
corporales o armas) o verbal (como insul-
tos o una respuesta que incomode a la
otra parte, como rechazos u amenazas).

La relacion interpersonal: la agresién
puede ser directa (atacando, rechazando
u amenazando) o indirecta (divulgar un
cotilleo, destruir los objetos personales de
otra persona).

El grado de actividad implicado: la agre-
sion puede ser activa (incluyendo todas
las conductas mencionadas anteriormen-
te) o pasiva (impidiendo que el otro pueda
alcanzar su objetivo). La agresidn pasiva
normalmente suele ser directa, pero a ve-
ces puede manifestarse indirectamente.

En los diferentes conflictos donde se
emplea la agresividad podemos diferenciar
diferentes protagonistas implicados en el
proceso del conflicto. Este tipo de actos se
consideran complejos donde actuan diferen-
tes personajes contando con aquellos que in-
tervienen de forma directa y los que lo hacen
de manera indirecta. Basdndonos en Bisque-
rra (2014), se pueden definir generalmente
tres tipos diferenciados de protagonistas:

El agresor/a: puede actuar solo, pero ge-
neralmente busca y obtiene el apoyo de
un grupo pequeio de companeros/as.

La victima: a menudo se encuentra aisla-
da. A medida que avanza el proceso de
victimizacién va perdiendo los apoyos
que podia tener en un inicio.

Observadores/as: a veces los comparieros/
as observan sin intervenir, pero frecuente-
mente, por los mecanismos que operan
en la dindmica del grupo, se suman a las
agresiones. El grupo tiene el poder de
minimizar o amplificar estas agresiones,
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lo que es necesario tener muy presente
cuando abordemos la intervencion.

Podemos destacar que el agresor es el que
causa dafio de una forma violenta y/o agresi-
va en cualquiera de sus formas, mientras que
las victimas son las personas que sufren es-
tos actos de agresividad, aunque Gutiérrez-
Cobo, Cabello y Ferndndez-Berrocal (2017)
exponen que la conducta agresiva en el con-
texto educativo conlleva diferentes aspectos
negativos tanto para la victima, como tam-
bién para el sujeto que ejerce la conducta
agresiva en un corto y largo plazo.

Estos casos de conflictos en el contexto
educativo se dan en un marco de convivencia
escolar que cada colegio e instituto posee, se
trata de la capacidad de las personas que
constituyen la comunidad educativa en con-
vivir con las demads personas en un espacio
educativo. En este sentido, muchos autores
han subrayado la importancia de una buena
convivencia escolar para disminuir la violen-
cia escolar y asi evitar los casos de conflictos
en la escuela. Para Colombo (2011), se trata
de construir una convivencia escolar como la
principal prevencién para la violencia escolar,
desde la construccion de diferentes lazos so-
ciales entre los individuos del centro, esto re-
quiere grandes habilidades y estrategias por
parte del docente, que incluye una mirada
especial para los valores sociales, la equidad
de género y la igualdad y tolerancia entre las
relaciones del género masculino con el gé-
nero femenino y viceversa en el contexto es-
colar. Valdés, Martinez y Carlos (2017) por su
parte destacan como las practicas docentes y
la implicacion de la familia en la escuela pro-
mueven la configuracion de un clima social
escolar positivo y el desarrollo de la empatia,
asociando esto con una menor frecuencia de
conductas agresivas en el centro educativo.



2 MARCO METODOLOGICO

2.1 OBIJETIVOS

Objetivo general:

1 Analizar los conflictos escolares en nifios y
nifas de la etapa de Educacién Primaria.

Objetivos especificos:

1 Analizar si existe diferencias significativas
entre los conflictos escolares de nifios y
nifas de un centro escolar publico.

2 Analizar si existe diferencias significativas
entre los conflictos escolares de nifios y
nifas de un centro escolar concertado.

3 Analizar si existe diferencias significativas
entre los conflictos escolares de nifios de
un colegio publico y niflos de un colegio
concertado.

4 Analizar si existe diferencias significativas
entre los conflictos escolares de nifas de
un colegio publico y nifias de un colegio
concertado.

2.2 MUESTRA

Para la realizacion de este estudio se ha
contado con dos centros educativo, en pri-
mer lugar, un colegio de educacion infantil
y primaria en el que hemos contado con la
colaboracién de 100 alumnos y alumnas de
los cuales podemos diferenciar a 47 nifios y
53 nifas de los cursos de quinto y sexto de

2.4 RESULTADOS

primaria, contando con dos cursos de quin-
to y dos cursos de sexto. Y en segundo lugar
un colegio de educacién infantil, primaria
y secundaria concertado en el que hemos
contado con la colaboracién de 98 alumnos
y alumnas de los cuales podemos diferenciar
a 44 ninos y 54 nifas de los cursos de quinto
y sexto de primaria, contando con dos cursos
de quinto y dos cursos de sexto. Ambos cen-
tros se encuentran ubicados en Las Palmas
de Gran Canaria.

2.3 INSTRUMENTO

Para realizar este estudio se ha utilizado el
Cuestionario de Evaluacion de Violencia Es-
colar en Infantil y Primaria (CEVEIP), llevada a
cabo por Albaladejo-Blazquez y otros (2013).
El instrumento analiza los conflictos escola-
res que tienen connotacion de violencia o
agresividad en los alumnos dentro del centro
escolar. Este andlisis se conforma gracias a
tres perspectivas diferentes que otorgan una
vision completa sobre los conflictos que se
dan en el centro escolar. Estas perspectivas
son: situaciones presenciadas, donde se eva-
Iua las situaciones que el alumno/a ha visto
y que pueda molestar a algin compaiero/a;
situaciones vividas, donde se evalua las si-
tuaciones donde el alumno/a ha sufrido
momentos incomodos o molestos por otro
companero/a y, por ultimo; situaciones reali-
zadas, donde se evalla situaciones llevadas
a cabo por el propio alumno/a que puedan
molestar a algun companero/a (ver anexo).

Tabla 2: Estadisticos del grupo de nifios y nifias del centro escolar publico.

Estadisticos de grupo
Sexo N Media Desviacion tip. | Error tip. de la media
Situaciones presenciadas Ninos 47 1,7154 ,38369 ,05597
Nifas 53 1,7901 ,40488 ,05561
Situaciones Nifos 47 1,5053 , 22144 ,03230
Vividas Nifas 53 1,4418 ,23031 ,03163
Situaciones Realizadas Nifios 47 1,4085 ,31404 ,04581
Nifnas 53 1,2245 ,16514 ,02268




En la Tabla 2 podemos observar como los
resultados obtenidos en las medias de las si-
tuaciones de conflicto presenciadas y vividas
entre nifos y nifas del centro escolar publi-
co son similares, mientras que la media en
las situaciones de conflicto realizadas mues-
tran una mayor diferencia entre los nifios y
la nifas, siendo mayor la media de los nifios
con un resultado de 1,40, frente al resultado

de las nifas con 1,22, estos resultados en la
media coinciden en la diferencia significati-
va hallada en la prueba T para la igualdad de
medidas en nifos y nifas del centro escolar
publico para las situaciones de conflicto rea-
lizadas. Con respecto a los nifios y nifas del
centro escolar concertado se ha realizado la
misma prueba de muestras independientes.

Tabla 3
Estadisticos del grupo de nifios y nifias del centro escolar concertado.

Estadisticos de grupo
Sexo N Media Desviacion tip. | Error tip. de la media
Situaciones presenciadas Nifnos 44 1,9545 ,64705 ,09755
Nifas 54 1,9676 ,67169 ,09141
Situaciones Nifos 44 1,7973 ,33929 ,05115
Vividas Ninas 54 1,7083 ,32366 ,04404
Situaciones Realizadas Nifios 44 1,5045 ,40803 ,06151
Nifnas 54 1,3093 ,22593 ,03075

En relacion con los datos estadisticos del
grupo, en la Tabla 3, podemos observar las
medias en las diferentes situaciones de con-
flicto. Destacando que en las situaciones rea-
lizadas estos resultados muestran mayores
diferencias entre los nifios frente a las nifas,
concretamente los nifnos obtienen una ma-
yor media con 1,5 de media, mientras que

las ninas obtienen un 1,3, estos resultados
corresponden con la diferencia significativa
hallada en la prueba T para la igualdad de
medidas en nifos y nifas del centro escolar
publico para las situaciones realizadas. A con-
tinuacidn, se ha llevado a cabo el analisis de
la prueba de muestras independientes para
los niflos de ambos centros educativos.

Estadisticos del grupo de nifios del centro educTaiik:/I?) ;:ttlblico y de nifos del centroescolar concertado.
Estadisticos de grupo
Sexo y centro educativo N Media Desviacion Error tip. de la

tip. media
Situaciones | Nifos del colegio concertado 44 1,9545 ,64705 ,09755
presenciadas [ iz ¢ del colegio pablico 47 | 1,7154 38369 ,05597
Situaciones Nifos del colegio concertado 44 1,7973 ,33929 ,05115
Vividas Nifios del colegio publico | 47 | 1,5053 22144 03230
Situaciones Nifios del colegio concertado 44 1,5045 ,40803 ,06151
Realizadas Nifios del colegio publico 47 | 1,4085 131404 04581
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La Tabla 4 contiene los diferentes datos esta-
disticos del grupo de nifios del centro edu-
cativo publico y de nifios del centro escolar
concertado. En ella podemos observar como
existen diferencias en la media de los nifos
del centro educativo publico frente al concer-
tado en las situaciones de conflicto presen-
ciadas y vividas, contrastando los resultados
obtenidos en la prueba T para la igualdad de
medidas donde se hallaron diferencias signi-
ficativas en ambas situaciones de conflicto.
Concretamente en las situaciones presencia-
das, la media es mayor en el centro educati-
vo concertado obteniendo un 1,95, frente al
centro educativo publico con un 1,71. Para
las situaciones de conflicto vividas la media
también es en el centro educativo concerta-
do con 1,79, frente al centro educativo publi-
cocon 1,5.

En la Tabla 5 podemos observar los dife-
rentes datos estadisticos del grupo de nifas
del centro educativo publico y del centro
escolar concertado. En ella podemos contras-
tar las diferencias significativas obtenidas en
la prueba de muestra independiente en las
situaciones de conflicto vividas y realizadas
para las nifas del centro educativo publico
frente al centro educativo concertado, ya que
podemos decir que existen diferencias en la
media tanto de las situaciones vividas como
en las realizadas. En las situaciones de con-
flicto vividas la media de las nifas del centro
educativo concertado es mayor con un 1,7,
frente al de las nifas del centro educativo pu-
blico con un 1,44 de media. En cuanto, a las
situaciones de conflicto realizadas la media
en las nifas del centro educativo concertado
es también mayor con un 1,3, frente al de las
nifas del centro educativo publico con un
1,22 de media.

Tabla 5
Estadisticos del grupo de nifias del centro educativo publico y de nifias del centro escolar concertado.

Estadisticos de grupo
Sexo y centro educativo N Media Desviacién Error tip. de
tip. la media

Situaciones Nifos del colegio concertado | 54 1,9676 ,67169 ,09141
presenciadas Nifios del colegio publico 53 1,7901 | 40488 05561
Situaciones Nifios del colegio concertado | 54 1,7083 ,32366 ,04404
Vividas Nifios del colegio ptiblico 53 1,4418 | 23031 03163
Situaciones Nifos del colegio concertado | 54 1,3093 ,22593 ,03075
Realizadas Nifios del colegio publico 53 1,2245 ,16514 ,02268
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3 CONCLUSIONESY DISCUSIONES

En conclusién, a partir de los resultados
obtenidos de los participantes en los dos
centros escolares donde se desarrollé la in-
vestigacion, podemos afirmar que existen
situaciones de conflicto en el contexto esco-
lar en la ultima etapa de Educacion Primaria,
las cuales vienen acompanadas por manifes-
taciones de violencia y/o agresividad. Una
gran parte del alumnado participante en el
estudio afirma que se encuentra presente en
situaciones conflictivas como observadores
en situaciones presenciadas, como victimas
en situaciones vividas y como agresores en
situaciones realizadas, coincidiendo con las
aportaciones de Bisquerra (2014). Los conflic-
tos escolares y su forma de resolverse supo-
nen un reto para la comunidad educativa, por
esto es importante que el o la docente anali-
ce los conflictos que suceden en su entorno
escolar, reconociendo las manifestaciones de
violencia y agresividad, como se ha realizado
en el presente trabajo y como se reflejan en
diferentes estudios (Albaladejo-Blazquez y
otros, 2013; Alvarez-Garcia, Mercedes, Rodri-
guez y Nufez, 2015). Esta practica supondra
una gran ayuda para llevar a cabo la resolu-
cién de estos conflictos entre el alumnado
de la forma mas adecuada posible y viendo
estos conflictos como algo natural e inheren-
te en las relaciones humanas, teniendo en
cuanta laimportancia de la convivencia esco-
lar y los diferentes métodos de resolucion de
conflictos, como la mediacion escolar.

En base a todo lo expuesto, se ha podido
llegar a cumplir los objetivos propuestos en
dicho trabajo, ya que el estudio se realizd
en dos centros escolares de diferente tipo,
con bastantes participantes que accedieron
a realizar el instrumento propuesto y pu-
diendo obtener datos mas especificos en el
analisis como las diferencias de género y de
tipo de centro escolar. Ademas, los resultados
obtenidos en los diferentes instrumentos de
medida como el Alfa de Cronbach, el Test de
KMO 'y la prueba de Bartlett avalan la realiza-
cién y los diferentes resultados de esta inves-

51

tigacion. De esta forma el objetivo general de
este trabajo que se sintetiza en el analisis de
los conflictos escolares en nifios y nifias de
la etapa de Educacion Primaria se ha podido
llevar a cabo mediante el instrumento ante-
riormente mencionado y dando como resul-
tado la presencia de situaciones de conflicto
en los dos centros escolares colaboradores
al estudio, donde en una escala del 1 al 4, se
obtuvo entre 1y 2 puntos en las diferentes
situaciones conflictivas con connotacion vio-
lenta y/o agresiva, aunque este resultado no
es elevado si afirma la apariciéon de los con-
flictos en el contexto escolar, obteniéndose la
mayor puntuacion en las situaciones de con-
flicto presenciadas y siendo mucho menor en
las situaciones realizadas, por lo que existen
un mayor nimero de observadores presen-
ciando estas situaciones y no participando
en ellas, que de agresores en los conflictos
escolares dados en los dos centros escolares
colaboradores. Estos resultados coinciden
con diferentes estudios que manifiestan la
presencia de situaciones de conflicto en la
etapa de Educacion Primaria (Aznar, Caceres,
Hinojo, 2007 y Cerezo, 2006).

Respecto a los objetivos especificos, ba-
sados en la busqueda de diferencias sig-
nificativas en el género y el tipo de centro
escolar, se pudo constatar en este estudio
varias diferencias significativas importantes
que debemos destacar. En cuanto al primer
objetivo especifico se pudo constatar que si
existen diferencias significativas en las situa-
ciones de conflicto realizadas, observandose
una mayor presencia de estas situaciones en
los niflos. Para el segundo objetivo especifico
se obtuvo resultados similares al primer ob-
jetivo especifico, ya que se constaté también
diferencias significativas en las situaciones
de conflicto realizadas, observandose tam-
bién mayor presencia de estas situaciones
en niRos que en ninas. Estos resultados con-
trastan con otros estudios donde no existen
diferencias significativas en las situaciones de
conflicto con violencia y/o agresividad entre
nifos y nifas (Carney y Merrel, 2001, Ortega,
Romera, Mérida y Monks, 2009 y Lucas, Pu-



lido y Solbes, 2011). Con respecto al tercer
objetivo especifico se pudo constatar dos
diferencias significativas, la primera de ellas
en las situaciones de conflicto presenciadas
en las que se pudo comprobar como existe
un numero mas elevado de estas situaciones
en el centro educativo concertado frente al
publico y una segunda en las situaciones de
conflicto vividas, donde también se compro-
bé la existencia de mayor numero de estas si-
tuaciones en el centro educativo concertado.
Por ultimo, en cuanto al cuarto objetivo es-
pecifico pudimos constatar otras dos diferen-
cias significativas, la primera de ellas en las
situaciones de conflicto vividas en las que se
pudo observar una mayor presencia de estas
situaciones en el centro educativo concerta-
doy la segunda en las situaciones de conflic-
to realizadas constatando un mayor nimero
de estas situaciones en el centro educativo
concertado frente al centro publico. Estos
resultados coinciden con investigaciones en
las que existen diferencias significativas en
las situaciones de conflicto con connotacién
violenta y/o agresiva entre los centros educa-
tivos publicos y los centros educativos con-
certados (Lépez, Dominguez y Alvarez, 2010
y Garaigordobil, Martinez-Valderrey, Péez y
Cardozo, 2015).

No obstante, es preciso realizar una visién
critica de nuestro trabajo, de tal manera que
es importante resaltar algunos elementos
para su mejora. Uno de los problemas surgi-
dos para realizar el trabajo ha sido encontrar
centros educativos de diferente tipo que co-
laboraran en la investigacion, ya que muchos
centros educativos concertados rechazaban
la colaboracién con nuestro estudio. Ademas,
aunque nuestro estudio ha mostrado diferen-
cias significativas entre los niflos y nifas y los
centros educativos en las situaciones de con-
flicto, no podemos generalizar estos resulta-
dos al resto de centros educativos, ya que se
trata de una investigacién conformada por la
muestra de Unicamente dos centros educati-
vos, ademas de esto, no ha sido posible tener
en cuenta en este trabajo otras variables que
repercuten al alumnado del centro, como el
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contexto social y econédmico de las familias y
de los centros educativos. Teniendo en cuen-
ta todo esto, este estudio da una vision del
conflicto escolar con connotacién violenta
y/o agresiva desde tres perspectivas diferen-
tes (situaciones presenciadas, situaciones vi-
vidas y situaciones realizadas), poniendo en
relevancia la importancia que tiene conocer
y analizar estas situaciones de conflicto para
la comunidad educativa y poder solucionar-
las de laforma mas adecuaday eficaz posible.
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ANEXO

Cuestionario de Evaluacion de Violencia Escolar en Infantil y Primaria (CEVEIP)

Colegio: Edad: Mi curso es: Chico( ) Chica( )
SITUACIONES PRESENCIADAS: He visto situaciones .
., - nunca pocas veces muchas veces siempre
)que pueden molestar a algiin/a compaiiero/a como...
Insultarle en clase. nunca pocas veces muchas veces siempre
Insultarle en el recreo. nunca pocas veces muchas veces siempre
Pegarle en clase. nunca pocas veces muchas veces siempre
Pegarle en el recreo. nunca pocas veces muchas veces siempre
Empujarle o fastidiarle en la fila. nunca pocas veces muchas veces siempre
Molestarle o no dejarle hacer el trabajo. nunca pocas veces muchas veces siempre
Quitarle o esconderle las cosas. nunca pocas veces muchas veces siempre
Estropearle los trabajos. nunca pocas veces muchas veces siempre
SITUACIONES VIVIDAS: He sufrido situaciones que .
nunca pocas veces muchas veces siempre
han llegado a molestarme como...
Me insultan en clase. nunca pocas veces muchas veces siempre
Me insultan en el recreo. nunca pocas veces muchas veces siempre
Me pegan en clase. nunca pocas veces muchas veces siempre
Me pegan en el recreo. nunca pocas veces muchas veces siempre
Me empujan o fastidian en la fila. nunca pocas veces muchas veces siempre
Me molestan o no me dejan hacer el trabajo. nunca pocas veces muchas veces siempre
Me quitan o esconden las cosas. nunca pocas veces muchas veces siempre
Me estropean los trabajos. nunca pocas veces muchas veces siempre
Me dejan jugar los compaiieros con ellos. nunca pocas veces muchas veces siempre
Mis compaiieros no se quieren sentar conmigo. nunca pocas veces muchas veces siempre
Tengo que jugar solo en el recreo. nunca pocas veces muchas veces siempre
Me dejan jugar si les doy lo que me piden o hago lo que
. J J g y q p g q nunca pocas veces muchas veces siempre
me dicen.
SITUACIONES REALIZADAS: He llevado a cabo
situaci que pued 1 a alguin/a nunca pocas veces muchas veces siempre
compaiiero/a como...
He insultado en clase. nunca pocas veces muchas veces siempre
He insultado en el recreo. nunca pocas veces muchas veces siempre
He pegado en clase. nunca pocas veces muchas veces siempre
He pegado en el recreo. nunca pocas veces muchas veces siempre
He empujado o fastidiado en la fila. nunca pocas veces muchas veces siempre
He molestado o no he dejado trabajar a algan .
~ nunca pocas veces muchas veces siempre
compaiiero/a.
He quitado o escondido las cosas a algin companero/a. nunca pocas veces ‘muchas veces siempre
He estropeado el trabajo a algiin compafiero/a. nunca pocas veces muchas veces siempre
He dejado de jugar con algiin compafiero/a. nunca pocas veces muchas veces siempre
Si quiero conseguir algo de algun compaiiero/a, le pido .
. nunca pocas veces muchas veces siempre
algo a cambio.
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Resumen

La violencia de género es un problema social que no cesa en Espafia, todos los meses, los me-
dios de comunicacién nos muestran que este problema existe y se mantiene. Nuestra cultura,
estd basada en un estilo de crianza con una fuerte influencia del sistema patriarcal, el cual,
tradicionalmente, impone mandatos que sefialan a hombres y mujeres, lo que se espera de ellos
en la sociedad, los hombres deben de ser dominantes, activos y fuertes y, las mujeres, se espera
que, sean subordinadas al poder masculino. Este sistema patriarcal, lleva implicitamente, la
superioridad del hombre sobre la mujer, lo que se traduce en actitudes sexistas. En este articulo,
se reflexiona sobre un programa de reestructuracion cognitiva sobre penados por violencia de
género con medidas alternativas al internamiento. Los resultados de este programa son alen-
tadores en comparacién con otros programas del mismo orden, halldndose una reduccion en
la reincidencia delictiva, lo que se podria traducir entre otras cosas, en una disminucion de las
actitudes sexistas sostenidas por los participantes.

Palabras clave: Violencia de género, patriarcado, micromachismos, actitudes sexistas, inter-

vencioén sobre agresores.

INTRODUCCION

Enero del ano 2017, 10:20 horas de la no-
che, Antonio, de 38 aios, recoge a su esposa
a la salida del trabajo, cuando ve a Clara, su
esposa, hablando con un compafiero de tra-
bajo que esperd gentilmente a que llegaran
a por ella. Durante el trayecto al hogar, An-
tonio no cruzo palabra con su esposa, man-
teniendo una actitud hostil y amenazante al
volante. Al llegar al domicilio, Antonio, con
tono desafiante pregunta por el hombre que
acompanaba a Clara; las explicaciones de
Clara no fueron suficientes para apaciguar a
un violento Antonio que reaccioné con insul-
tos y empujones hacia su esposa, llegando
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ésta a tropezar y caer, terminando este episo-
dio con un esguince de mufeca por parte de
Claray una cantidad de disculpas y arrepenti-
mientos por parte de Antonio, con la prome-
sa de que no volveria a ocurrir.

Casos como estos, ocurren en todo el
mundo, Espafia, no escapa a esta realidad,
donde cientos de mujeres sufren a diario
episodios de maltrato de diferente indole,
algunas, llegando a perder la vida. Segun la
Delegacion de Gobierno para la Violencia de
Género (2019), desde el afto 2003 hasta el
2018, han perdido la vida 975 mujeres, una
media de 61 mujeres por afio en todo el te-



rritorio nacional. El nimero de menores de
edad que desde el 2013, ailo que se comenzd
a recoger este dato, hasta el aflo 2018, equi-
vale a 230 menores privados de una figura
materna y, lo mas alarmante, un total de 27
menores resultaron victimas mortales por si-
tuaciones asociadas a la violencia de género.
El 75% de los agresores, comprendian entre
los 31y 64 afos de edad, de estos, el 35% aca-
bé en suicidio consumado o tentativa luego
del feminicidio. En lo que va del afio, sola-
mente hasta el mes de febrero, ya cuentan 9
casos de mujeres asesinadas a manos de su
pareja o ex pareja.

Estos datos, tristemente pueden darnos
una idea del tamafio del problema de indole
social al que nos enfrentamos. Pero, es impor-
tante hacerse unas pregunta, ;Por qué pasa
esto? ;Se vuelve violento el hombre en algun
momento con su pareja o siempre fue asi?
Existe amplia investigacion al respecto y mu-
chas explicaciones de posibles factores que
pudiesen influir en la formacién o las causas
de la violencia de género. Lo cierto es que
Espaia, es un pais con una fuerte influencia
del sistema patriarcal familiar, el patriarcado
en su sentido literal, significa “Gobierno de
padres’, este término ha sido utilizado tradi-
cionalmente para designar un tipo de orga-
nizacion social en el que la autoridad la ejer-
ce el varon como jefe de familia, duefio del
patrimonio, del que formaban parte los hijos,
la esposa y los bienes. La familia, desde este
punto de vista, es una de las instituciones
basicas de este orden social (Fontenla, 2008).

Segun Olavarria (2000), el modelo pa-
triarcal, tradicionalmente impone mandatos
que sefalan a hombres y mujeres lo que se
espera de ellos en la sociedad, los hombres
deben de ser dominantes, activos, fuertes,
controlados emocionalmente, proveedores
de la familia y su &mbito de accion estd en la
calle. Todo lo contrario a las mujeres, las cua-
les se espera que atiendan la casa, la crianza
de los hijos, cuidado de los mayores y sean
subordinadas al poder masculino. Asi, de esta
manera, los varones son impulsados a buscar
y ejercer el poder con las mujeres y con aque-
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llos varones que estan en posiciones jerar-
quicas menores, a quienes pueden dominar.
Este modelo por otra parte hoy en dia resul-
ta insostenible. La reciente crisis econdmica
que azotd Espana, no ha sido indiferente a la
realidad sufrida por muchas familias en las
que su principal sustento, era aportado por el
jefe de familia, en este caso, el varén. Si anadi-
mos el surgimiento en los ultimos afios de los
movimientos feministas y la competitividad y
capacitacion de la mujer por su inclusion en
el mercado laboral, esto, podria resultar per-
judicial para la percepciéon que tiene el varén
amoldado bajo el sistema patriarcal sobre la
familia, interpretando como una amenaza a
su masculinidad y su identidad, con las con-
secuencias negativas para su autoconcepto
que conlleva el no poder cumplir los manda-
tos exigidos por la sociedad patriarcal en la
que se ha desarrollado y que tradicionalmen-
te exigia el sustento familiar exclusivamente
al varén, una creencia errénea que induce en
el “Jefe de familia” un estresor muy potente..

Nos encontramos a dia de hoy, con mu-
chas creencias arraigadas en el sistema pa-
triarcal que tradicionalmente fueron trans-
mitiéndose de generacion en generacién. La
hipotesis de transmision intergeneracional
de la violencia familiar, fue propuesta ya des-
de los afos sesenta, sin embargo, las inves-
tigaciones realizadas se han encontrado con
diversos problemas metodoldgicos, hasta el
momento en que Cedres y Méndez (2000), en
un estudio realizado en el cual exploraron la
relacion existente entre el nivel de violencia
interparental al que se han visto expuestos
los hijos menores, sus creencias acerca del
papel de la mujer y sus interpretaciones so-
bre distintas situaciones hipotéticas de con-
flicto marital, encontraron datos relevantes
como que la relacién existente entre el nivel
de violencia interparental al que se han vis-
to expuestos los participantes, sus creencias
acerca del papel de la mujer y sus juicios
respecto a los distintos conflictos de pareja
en los cuales los participantes mas tradicio-
nales, estos son los educados bajo el sistema
patriarcal, atribuyeron mas responsabilidad



sobre los conflictos al personaje femenino
que los menos tradicionales. Estos sujetos,
por medio del proceso de atribucion de res-
ponsabilidad, podrian estar justificando su
comportamiento agresivo y violento hacia su
pareja, a través de este mecanismo de atribu-
cién, con expresiones de culpa hacia su pa-
reja. Cedres y Méndez (2000), concluyen con
que los sujetos mds expuestos a la violencia
interparental, podrian tener también mayor
dificultad para relacionarse con sus parejas,
sin embargo, esto no significa que estén abo-
cados a utilizar estrategias violentas, tam-
bién, pueden emplear métodos més sutiles,
pero no menos peligrosos, para conseguir el
mismo objetivo.

Podriamos asi, estar hablando de un tipo
de violencia a veces invisible, los microma-
chismos, este término se refiere a un tipo
de violencia que no ocurre en un entorno
neutral, sino en una estructura social basada
en el patriarcado, que en algunos aspectos,
mantiene vigentes usos y costumbres que
limitan la autonomia, la independencia y la
libertad de la mujer, naturalizan su someti-
miento, impiden su emancipacién poniendo
impedimentos como el acceso a la formacion
o el dinero y, por ultimo, contribuyen a man-
tener la violencia contra ellas (Ferrer, 2007).
Estos micromachismos, se refieren a conduc-
tas cotidianas realizadas de forma muy sutil,
formadas por estrategias de control y micro-
violencias que atentan contra la autonomia
personal de las mujeres y que suelen ser in-
visibles e incluso, legitimadas por el entorno
social (Pérez, Fiol, Guzman, Palmer, y Buades.
2008). En un estudio realizado por Pérez et
al. (2008) encontraron que los micromachis-
mos, eran considerados comportamientos
aceptables por los varones en mayor medida
que las mujeres, de la misma forma, hallaron
fuertes correlaciones positivas entre la edad
y la aceptacion del micromachismo, asi, los
sujetos de mayor edad punteaban mas alto
en aceptacion de comportamientos de gene-
raciéon de inseguridad y temor del varén ha-
cia la mujer, relegacién de las mujeres al rol
femenino tradicional y maniobras de control
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dirigidas hacia la mujer, lo mas curioso, es
que las mujeres de mayor edad, aceptaban
mas que las mujeres mas jovenes, los com-
portamientos micromachistas, justificando y
normalizando asi, la relativa superioridad del
hombre en perjuicio de la mujer, adoptando
esta misma, la sumisién y aceptacion al siste-
ma patriarcal.

Esto puede darnos una idea de la influen-
cia del sistema patriarcal que auin se encuen-
tra presente sobre una parte de la poblacién
espanola, la cual, en un intento de mantener
el control y jerarquia en el grupo familiar o
en el dmbito de la pareja sentimental, inten-
ta imponer por cualquier via el rol femenino
que tradicionalmente, le estaba impuesto al
género femenino, incurriendo muchas veces
en comportamientos agresivos o violentos a
fin de mantener su autoridad. Una manera de
actuar, basada en creencias sesgadas e irra-
cionales que no han ido evolucionando a la
par con los tiempos que corren, y que llevan
a desarrollar unas actitudes sexistas contra-
rias a cualquier comportamiento igualitario.
Estas actitudes, segun Rosenberg y Hovland
(1960), basados en su modelo de tres compo-
nentes de las actitudes, vendrian dadas por
el componente afectivo de la actitud sexista,
esto es, los sentimientos, en este caso negati-
vos hacia el objeto de actitud, que resultarian
en una evaluacién negativa o de desagrado,
en este caso de su pareja. El componente
cognitivo de la actitud, incluyen las ideas y
creencias de como se percibe ese objeto de
actitud, en el caso de las personas con una
fuerte influencia patriarcal, incluyen los este-
reotipos, creencias y atributos que deberian
de caracterizar a una mujer para merecerse
ser su pareja. Por ultimo, el componente con-
ductual, esto incluye, la tendencia a actuar de
una manera en relacion al objeto de actitud,
en este caso, los micromachismos, el nivel de
agresividad o violencia, basada en las creen-
cias de la persona hacia lo que deberia de ser
aceptado por su pareja.

La violencia de género, es un fenédmeno
multicausal que puede darse por diferentes
y multiples causas, las creencias o actitudes,



son solamente unas de ellas, algunas hipo-
tesis hacen referencia a que las actitudes y
creencias misoginas relacionadas con el se-
xismo hostil, podrian ser un factor explicati-
vo muy importante y potente en la violencia
de género (Pérez y Fiol, 2000), estos autores,
a través de revisiones de diferentes trabajos,
encontraron que los maltratadores o agre-
sores, cumplen un perfil bastante claro, son
hombres tradicionalistas, se han desarrollado
bajo el influjo del patriacardo, creen fielmen-
te en los estereotipos de los roles sexuales
como la superioridad del hombre sobre la
mujer, mantienen la creencia de que osten-
tan el poder y son capaces de usar la vio-
lencia fisica, sexual o psicoldgica, con tal de
mantenerlo. Relacionado con su creencias de
lo que es el estereotipo masculino, entienden
que la mujer es un ser inferior, a la que tienen
que controlar y manejar. Como parte de ese
control, aparecerian los celos, el aislamiento
social de la pareja, el mantenerla dependien-
te econémicamente, asi como impedir su
desarrollo laboral y personal, por lo que la
consideracion de que las actitudes sexistas,
contribuyen a la aparicién y mantenimiento
de la violencia de género, y estos factores,
deben de tomarse en cuenta en cualquier
programa de intervencién para maltratado-
res y agresores de género. A estos resultados
hallados por Pérez y Fiol (2000), se afaden los
encontrados por Garcia (2004), la cual afade
que los hombres maltratadores, suelen te-
ner una imagen negativa de si mismos que
los lleva a tener una baja autoestima y bajo
autoconcepto en general, sintiéndose fraca-
sados como personas y consecuentemente,
actuando de forma amenazante y omni-
potente, reforzdndose asi con cada acto de
violencia. También, esta autora, al igual que
Pérez y Fiol (2000) asegura que estos sujetos,
suelen ser patolégicamente celosos, por lo
que una parte de la iniciacién de un conflicto
con su pareja, suele ser por una percepcion
errénea de la situacion como que los van a
dejar y abandonar, sin tomar en cuenta que
ellas, puedan tener otro tipo de relaciéon con
amistades o familia. En un estudio posterior-

mente realizado por Sarto y Esteban (2010),
en el cual, estudiaron la relacion entre la vio-
lencia de género y la presencia de variables
psicopatoldgicas encontraron que un 53,98%
de los varones participantes en este estudio,
manifestaron haber sufrido algun episodio
de celos patolégicos. Debido a lo comentado
anteriormente, hay acuerdo entre los investi-
gadores que cuando una persona ya ha esta-
blecido relaciones violentas con una pareja,
vuelve a repetirlas con otra, ya que lo repite
porque obtiene un beneficio, este es, la sumi-
sién y control de la mujer (Garcia, 2004).

Para intervenir sobre la violencia de géne-
ro con mayores garantias de éxito terapéutico,
no solamente se debe intervenir sobre la vic-
tima del delito, de hecho, no habria victimas
de violencia de género, si no hubiese agreso-
res, por lo que es imprescindible la interven-
cién psicoeducativa directa con el agresor.
En Espaia, la implantacidn de los programas
de intervencién sobre maltratadores, ha sido
tardia en comparacion con otros paises como
Estados Unidos, sin embargo, se ha consegui-
do un gran avance, ganando calidad los pro-
gramas aplicados, buscando adaptarse cada
vez mas a las caracteristicas de los agresores,
aun asi, es necesaria mas investigacion sobre
la adaptacion de los programas a las distintas
culturas y tipologias de personas (Carbajosa
y Boira, 2013) mas aun, en un pais como Es-
pana, donde existe una amplia multicultura-
lidad. Es por esto que debemos intervenir en
el sistema de creencias de los maltratadores
o agresores. Al igual que Garcia (2004), quien
opina que, se debe reflexionar de manera
personal sobre las creencias y principios que
existen y mantienen la relacion en la que se
sustenta la pareja, solo asi, comprenderemos
las creencias erréneas que los agresores tie-
nen sobre sus parejas.



PROGRAMA DE INTERVENCION
PARA AGRESORES DE VIOLENCIA
DE GENERO EN MEDIDAS
ALTERNATIVAS (PRIA-MA)

El programa PRIA-MA es un programa
psicoeducativo de reestructuracién cogni-
tiva sobre penados por delitos de violencia
de género, con medidas penales alternati-
vas (MPA), esto es, sin ingreso en prision, en
este programa se hace énfasis en el nivel de
motivacién para el cambio a lo largo de la in-
tervencion, la violencia psicoldgica, la pater-
nidad responsable y la instrumentalizacién
e impacto de la violencia sobre los hijos, sin
dejar de prestar atencién a la reevaluacién
continua del riesgo (Ruiz, Negredo, Ruiz,
Garcia-Moreno, Herrero, Yela y Pérez, 2010).
De la misma forma, se interviene sobre los
penados en el entrenamiento y adquisicién
de habilidades sociales més adaptativas para
la resolucién de los conflictos y en el cambio
de actitudes y creencias sexistas que mantie-
nen la desigualdad entre hombres y mujeres,
siguiendo la idea de Pérez y Fiol (2000) si
modificamos el sistema de creencias sexistas
a las que estan expuestos los penados con
MPA por violencia de género, estos penados,
serdn mas resistentes a la reincidencia del
maltrato, al adquirir actitudes que favorezcan
laigualdad de género.

Para este cometido, el PRIA-MA, utiliza
entre otras herramientas de evaluacion, el
inventario del sexismo ambivalente (ASI) de
Exposito, Moya y Glick (1998) versién espafio-
la, esta herramienta, consta de 22 items tipo
Likert que va desde el nimero 0 (totalmente
en desacuerdo, a el numero 5 (totalmente de
acuerdo), evalta el sexismo hacia las muje-
res a través de dos componentes, el sexismo
hostil y el sexismo benevolente. Ambos tipos
de sexismo, son creencias sobre la inferiori-
dad de la mujer sobre el hombre. Se obtiene
para esta herramienta, un indice de fiabilidad
de 0.84, lo que hace a este inventario una
herramienta potente y fiable de evaluacion
(Anexo 1).
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En cuanto a la metodologia de interven-
cién de este programa, consta de una pri-
mera fase de evaluacién y motivaciéon que
incluye 3 sesiones individuales y una grupal
durante el primer mes de intervencion, una
segunda fase de intervencion propiamente
dicha, que incluyen las 32 sesiones grupales,
en las cuales se presenta todo el contenido
psicoeducativo del programa y, una fase de
seguimiento que incluye una ultima sesién
individual al mes de finalizar la intervencion.
El contenido esta repartido a través de 10
maodulos y 32 sesiones psicoeducativas con
el objetivo reducir entre otros, unos de los
principales factores de riesgo con mayor
peso en la violencia de género, las actitudes,
en este caso sexistas. Como sostiene Garcia
(2004), si logramos modificar el sistema de
creencias que mantienen las actitudes de
los agresores, podriamos prevenir y reducir
la aparicién de los episodios de violencia de
género.

Existen actualmente opiniones tanto a
favor como en contra de la aplicaciéon de
programas sobre los agresores de género.
Algunos medios de comunicacién, han reco-
gido argumentacién de los mas escépticos,
argumentacion que juega en contra de todo
dato positivo sobre estos programas y los
colocan en un sin sentido de cara a hacerle
frente a esta problematica. Lo cierto es que
no podemos olvidar a que se interviene con
personas, y como todas las personas, son sus-
ceptibles al cambio y modificacién de su con-
ducta, estos penados deben de disponer de
una herramienta para este objetivo, mientras
mas potente sea la herramienta, mayor sera
el resultado final de la intervencién.

Ramirez, Framisy de Juan Espinosa. (2018)
realizaron un estudio con la finalidad de
evaluar la eficacia del programa PRIA-MA
consiguiendo tasas de reincidencia delictiva
del 4,6% al finalizar el programa y un 6,8% a
los 5 afos. Estos datos son muy alentadores,
resultando unas tasas de reincidencia de las
mas bajas tomando en cuenta la reincidencia
delictiva en otros programas de intervencion
evaluados en todo el mundo.



Estos autores consiguieron también la re-
incidencia de estos penados en cuanto a la
tipologia delictiva, resultando entre los mis-
mos, un 51% por nuevos delitos de Malos tra-
tos en el ambito familiar, un 21% por un que-
brantamiento de una medida cautelar como
puede ser una orden de alejamiento, el 15%
de los casos por nuevas denuncias de amena-
zas, un 6% la reincidencia conlleva un delito
de lesiones y, el 5% restante por coacciones,
vejaciones leves, incumplimientos de obliga-
ciones familiares o la sustraccién de menores.
El 69% de los reincidentes estaban dentro de
la franja de edad de 31 a 50 afos, y el 74%
eran espanoles. El estado civil se correspon-
dia con el 40% para los solteros y el 22% para
los divorciados. Como dato curioso, casi el
85% de las victimas de maltrato de los reinci-
dentes, resultaron ser la pareja actual del pe-
nado. Lo que induce a pensar que entre estos
reincidentes no se logré el aprovechamiento
6ptimo del programa.

CONCLUSIONES

Espafa actualmente puede presumir de
una herramienta de intervencién sobre agre-
sores de género muy potente, el 93,2% de
usuarios del programa PRIA-MA han logra-
do exitosamente proseguir con el curso de
su vida, unos con mejor suerte que otros,
muchos son los que han mostrado menos
niveles de hostilidad, mejor manejo de la ira
y de las situaciones que la originan, un pro-
cesamiento de la informacion mas adaptati-
vo que favorecen las creencias basadas en la
igualdad y, como factor no menos importan-
te, menores puntuaciones en sexismo y las
actitudes que mantienen el comportamiento
objeto de intervencién. Lo que hace de este
programa, uno de los mejores estadistica-
mente significativos en lo que a intervencién
sobre agresores y prevencion de la reinciden-
cia delictiva, estando por encima de otros tra-
tamientos considerados exitosos.

Sin embargo, nos encontramos con una
primera limitacién que recae sobre este tipo
de programas, y es que los programas de res-

tructuracién cognitiva, suelen conseguir re-
sultados a largo plazo, por eso lo extenso de
cualquier programa de estas caracteristicas.
Esta es una consecuencia que podria jugar
a favor de la mortalidad experimental que
se puede presentar en los estudios de largo
recorrido, sin embargo, debido a la obligato-
riedad de la asistencia al programa impuesta
por el sistema judicial sobre el participante,
esta amenaza podria superarse, no obstan-
te, esta imposicion podria afectar a la moti-
vacion para el cambio, al tener que asistir el
participante de forma obligada e instrumen-
talizar la intervencién por efectos de desea-
bilidad social.

Otra limitacion que se observa en el PRIA-
MA, es el seguimiento en el tiempo de los
resultados obtenidos en cuanto al mante-
nimiento del objeto actitudinal. No existen
datos a largo plazo con que se pueda corro-
borar el mantenimiento en el tiempo de la
actitud recién adquirida. Siguiendo el mode-
lo dual de las actitudes propuesto por Wilson
(2000), el cual sugiere la coexistencia de dos
sistemas de actitud que permiten a las perso-
nas mantener disociadas las actitudes hacia
el mismo objeto, en este caso, la pareja; cuan-
do se produce un cambio de actitud, una ac-
titud antigua que fue originalmente explicita
y consciente, puede permanecer intacta y se
activa automdticamente en determinadas
situaciones sin consciencia de las personas,
convirtiéndose de esta manera en una ac-
titud implicita. Este modelo propone que
la nueva actitud o actitud explicita, guia la
evaluacion cuando un individuo tiene tiem-
po suficiente para reflexionar, pero una vieja
actitud o actitud implicita, es mas probable
que aparezca en situaciones que requieran
que el individuo tenga que responder bajo
presién de tiempo. De esta forma, que la vie-
ja actitud sea influyente en la evaluacion, va
a depender de las circunstancias en que se
presente una situacion en el individuo. Es por
esta razén que las actitudes sexistas, son so-
lamente una de tantas causas existentes en el
maltrato de género, hace falta interveniren el
sujeto en el entrenamiento y adquisicién de



herramientas que le permitan gestionar con
eficacia las situaciones estresantes con las
gue se encuentra en su dia a dia que requie-
ren capacidad de razonamiento bajo presion
de tiempo y una tasa de respuesta rapida,
como lo es un conflicto puntual e inesperado
con su pareja.

Por ultimo, hace falta invertir en investi-
gacién adicional, coincidiendo con Carbajosa
y Boira (2013), para adaptar los programas a
las distintas culturas y edades de los partici-
pantes, ya que, de momento, los programas
existentes, cuentan con una eficacia limitada
al ser impartidos de forma general. También,
estos programas deberian de incluir un se-
guimiento establecido a través de los anos
con el objetivo de comprobar su eficacia a
largo plazo y de esta forma realizar un segui-
miento actualizado del estado psicolégico
del usuario, ya que, por la experiencia per-
sonal en la intervenciéon con este colectivo,
algunos de los penados considerados de
éxito terapéutico al finalizar la intervencion,
sufren un golpe de realidad al tomar con-
ciencia del error que han cometido y que,
en algunos casos, les ha costado su trabajo
o bienes materiales y, lo mas importante, su
familia y demas seres queridos, quedando
confinados al abandono y al prejuicio de la
sociedad. Esta situacién, puede resultar muy
ansiégena, pudiendo recurrir la persona a
conductas de riesgo nuevamente, alcohol u
otras drogas que podrian resultar en una ma-
yor probabilidad de reincidencia o también,
la aparicién de nuevas psicopatologias como
trastornos de depresioén, alimentacién o del
suefo que, a la final juegan en contra de los
avances conseguidos a través de la interven-
cion mediante el PRIA-MA, muchas de estas
personas, carecen de medios y recursos para
la asistencia profesional en momentos de cri-
sis que le ayuden a paliar los efectos.

Es por esto que, haria falta la colabora-
cion de la entidad publica responsable, con
el objeto de obtener mayores presupuestos
y las autorizaciones necesarias para realizar
un seguimiento adecuado de estos sujetos
a través del tiempo con el fin de detectar fa-
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llos que pasan a veces desapercibidos en los
programas a largo plazo que pudiesen ser
incluidos en futuras intervenciones. Como
hemos dicho anteriormente, intervenimos
con personas, no las juzgamos, por lo que
podremos juzgar un comportamiento, pero
este, es susceptible al cambio.
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ANEXO 1: INVENTARIO DEL SEXISMO AMBIVALENTE (ASI)

Instrucciones

A continuacion se presentan una serie de frases sobre los hombres y las mujeres y sobre su
relacion mutua en nuestra sociedad contemporanea. Por favor, indique el grado en que Vd.
estd de acuerdo o en desacuerdo con cada una de las frases usando la escala de respuesta

propuesta.
g 4
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1. Aun cuando un hombre logre muchas cosas en su vida, nunca podra 0 1 2 3 4 5
sentirse verdaderamente completo a menos que tenga el amor de una mujer. ) i
2. Con el pretexto de pedir “igualdad”, muchas mujeres buscan privilegios
especiales, tales como condiciones de trabajo que las favorezcan a ellas sobre | 0 1 2 3 4 5
los hombres.
3. En caso de una catastrofe, las mujeres deben ser rescatadas antes que los
hombres. ’ 1 2 3 3 5
4, La mayoria de las mujeres interpreta comentarios o conductas inocentes
como sexistas, es decir, como expresiones de prejuicio o discriminacion en 0 1 2 3 4 5
contra de ellas.
5. Las mujeres se ofenden muy facilmente. 0 1 2 3 4 5
6. Las personas no pueden ser verdaderamente felices en sus vidas a menos 0 1 9 3 4 5
que tengan pareja del otro sexo.
7. En el fondo, las mujeres feministas pretenden que la mujer tenga mas 0 1 2 3 4 5
poder que el hombre.
8. Muchas mujeres se caracterizan por una pureza que pocos hombres 0 1 2 4 z
poseer.
9. Las mujeres deben ser queridas y protegidas por los hombres. 0 1 2 3 4 5
10. La mayoria de las mujeres no aprecia completamente todo lo que los 0 1 2 3 4 5
hombres hacen por ellas. i )
11. Las mujeres intentan ganar poder controlando a los hombres. 0 1 2 5 4 5
12. Todo hombre debe tener una mujer a quien amar, 0 1 |2 3 14 |5
13. El hombre estd incompleto sin la mujer. 0 1 2 3 4 5
14. Las mujeres exageran los problemas que tienen en ¢l trabajo. 0 1 2 3 4 5
15. Una vez que una mujer logra que un hombre se comprometa con clla, 0 1 2 3 4 5
por lo general intenta controlarlo estrechamente.
16. Cuando las mujeres son vencidas por los hombres en una competencia 0 1 2 3 4 5
justa, generalmente ellas se quejan de haber sido discriminadas. ) i
17. Una buena mujer deberia ser puesta en un pedestal por su hombre. 0 1 2 3 4 5
18. Existen muchas mujeres que, para burlarse de los hombres, primero se 0 | 2 3 4 5
insinian sexualmente a ellos y luego rechazan los avances de éstos. ) i
19. Las mujeres, en comparacion con los hombres, tienden a tener una 0 1 2 3 4 5
mayor sensibilidad moral. ) |
20. Los hombres deberian estar dispuestos a sacrificar su propio bienestar 0 | " 3 4 5
con el fin de proveer seguridad econémica a las mujeres. " ) i}
21. Las mujeres feministas estin haciendo demandas completamente 0 | ’ 3 4 5
irracionales a los hombres. ’ i
22. Las mujeres, en comparacion con los hombres, tienden a tener un sentido 0 | ’ 3 4 5
mis refinado de la cultura v el buen gusto. i )
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