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El Acoso escolar (“bullying” en adelante) se ha convertido en un tema de preocupación internacional durante los últimos 10-20 años. Habiéndose comenzado con la investigación en Escandinavia, Japón y el Reino Unido, hay ahora una activa investigación en la mayoría de los países europeos, en Australia y Nueva Zelanda, Canadá y los EE. UU (Smith, Morita, Junger-Tas, Olweus, Catalano y Slee, 1999). En esta ponencia  definiré lo que queremos decir con el Acoso Escolar  (Bullying),  resumiré recientes conclusiones de investigaciones sobre la naturaleza del bullying, hablaré de los resultados de intervenciones en centros educativos a gran escala,  y suscitaré cuestiones para una futura investigación y práctica.

¿Qué queremos decir con “el Bullying”'? 







El bullying por lo general se toma como un subconjunto de la conducta agresiva, caracterizado por la repetición y un desequilibrio de poder definido (p.ej. Olweus, 1999, figura 1.1). El comportamiento es reiterativo, es decir la misma víctima es varias veces el blanco del acoso. Además, la víctima no puede defenderse fácilmente, por uno o más motivos:  puede estar en inferioridad numérica, ser más pequeña o menos fuerte físicamente, o ser menos resistente psicológicamente, que la(s) persona(s) que la acosan. La definición “un abuso sistemático del poder” (Smith y Sharp, 1994, p.2) también recoge estos dos rasgos.

Aunque estos dos criterios (repetición, y desequilibrio de poder) no sean unánimemente aceptados,  hoy en día están muy  extendidos. El bullying, por su naturaleza, probablemente  poseerá características particulares (como el miedo de la víctima a denunciarlo), y resultados particulares (como el desarrollo de una baja auto-estima, y depresión, en la víctima). La relativa indefensión de la víctima implica la obligación de los otros de intervenir, si se toman en serio los derechos democráticos de la víctima.

El bullying puede darse en muchos contextos – el lugar de trabajo, la casa, las fuerzas armadas, prisiones, etc. En efecto, los temas como el bullying en el lugar de trabajo constituyen áreas de investigación en auge. En la escuela, también, podemos pensar en un bullying profesor-profesor, alumno-profesor, profesor-alumno además de la de alumno-alumno. Sin embargo, es principalmente el bullying alumno-alumno el que viene siendo el foco de investigación hasta la fecha, y en el que yo centraré mi ponencia.

¿Cómo obtenemos información sobre el bullying?

Hay dificultades obvias en la adquisición de datos sobre el bullying escolar. Sin embargo se pueden implementar varios métodos. Los métodos principales son:

· Informes de los profesores y de los padres; éstos son de valor limitado, sin ambargo, dado que  los profesores y los padres son por lo general inconscientes de gran parte del bullying que se da.

· Auto-informes de alumnos en cuanto a si ellos han sido acosados, o han tomado parte en el acoso a otros (por lo general, durante un período definido de tiempo); éstos son extensamente usados en encuestas anónimas; dos de estos instrumentos muy comunes son el cuestionario Olweus (Olweus, 1993) y el “Life in Schools questionnaire” (Cuestionario de convivencia escolar) (Arora, 1994).

· Nominaciones entre iguales, en los cuales se pregunta a compañeros de clase quién es un acosador, o una víctima. Este puede ser el método más fiable, para el trabajo a nivel de clase. Dos instrumentos comunes son los de Rigby y Slee (1991) y la “Salmivalli Participant Role Scale” ( Escala Salmivalli de Roles de Participantes) (1996).

· Observaciones directas de comportamiento, por ejemplo en el patio de recreo. Pepler y Craig (1995), por ejemplo, usan micrófonos de radio más una cámara con teleobjetivo. Las observaciones tienen una alta validez, pero son caras y engorrosas de realizar y analizar.

· Entrevistas con individuos, los grupos de muestra con unos 4-8 alumnos, e informes de incidentes registrados por una escuela, son otros modos de conseguir información.

Tipos de bullying: 
Aunque existen varias tipologías de agresión y de bullying, los principales tipos incluyen:
Físico: golpear, dar patadas, dar puñetazos, substracciones.
Verbal: burlarse, insultar [además de nuevas formas como el bulllying por correo electrónico, bullying por teléfono]
Exclusión Social: no te dejamos jugar con nosotros
Indirecto: extensión de rumores malintencionados, diciendo a otros que no jueguen con alguien.
Más recientemente, han comenzado estudios en la ciberbullying (p.ej. Ybarra y Mitchell, 2004).

Cibebullying: Intimidación a través de dispositivos electrónicos ; este puede incluir bullying con mensajes de Texto; intimidación por Fotografía o vídeo (a través de cámaras en teléfonos móviles); el bullying por teléfono; bullying por correo electrónico; intimidación en salas de chateo;  bullying por mensajería inmediata; e intimidación a través de sitios Web.
Los roles del bullying
Los roles tradicionales que aparecen en los datos de las encuestas y en las nominaciones entre iguales son:

 El matón (= el acosador), la Víctima, el No-Implicado (ni Matón ni Víctima), más la Víctima-matón (alumnos que son tanto Matón como Víctima, acosador y acosado). Además, las Víctimas a menudo se dividían entre Víctimas Pasivas, y Víctimas Agresivas, según su respuesta típica; esta última categoría puede solaparse con Víctimas Provocativas o Víctimas-matón. Salmivalli et al. (1996) redefinió este proceso describiendo seis Papeles de  Participantes en el bullying: matones Cabecillas (los que toman la iniciativa), matones Segundones (los que participan al socaire), Animadores (quienes animan al matón o se ríen de la víctima), Defensores (los que ayudan a la víctima) y las Personas presentes (los que se no se meten en problemas), así como las mismas Víctimas.

Algunos rasgos estructurales del Bullying
Mucho se ha averiguado sobre la naturaleza de la intimidación, principalmente de encuestas a gran escala usando cuestionarios de autoinforme anónimos. Muchas conclusiones son idénticas en distintos estudios y culturas. Un descubrimiento, muy importante para el trabajo de intervención, consiste en que una sustanciosa proporción  de víctimas autorelatadas dice que ellos no lo han denunciado el acoso a un profesor, ni a nadie de casa,. Esta proporción de quienes no lo han denunciado, aumenta con la edad. Además, las chicos víctimas de bullying tienen una menor probabilidad  de denunciarlo que las chicas. Un segundo hallazgo está relacionado con las actitudes sobre el bullying en el grupo de iguales como conjunto. Aunque la mayor parte de alumnos digan que no les gusta intimidar, una minoría significativa dicen realmente que ellos podrían participar en actos de bullying. Quizás sorprendentemente, éstas actitudes “pro-bullying” o “anti-víctima” aumentan con la edad hasta los 14-15 años (después de lo cual  comienzan a negarse). Tales actitudes anti-víctima son más marcadas en los muchachos que en las  muchachas – y sobre todo para muchachos en cuanto a muchachos víctimas (Olweus y Endresen, 1998).

Causas del bullying
El comportamiento agresivo y las desigualdades del poder son lugares comunes en los grupos humanos, incluyendo grupos de iguales en la escuela, de modo que el bullying puede ser una tentación. Podemos prever muchos niveles de la causalidad.

Nivel sociedad: tolerancia de la violencia, acoso y abuso de poder en la sociedad; aparición en los medios de comunicación.

Nivel comunidad: niveles de violencia y seguridad en los barrios; condiciones socioeconómicas.

Nivel escuela: clima escolar y calidad de relaciones entre alumno y profesor; políticas y sanciones escolares en contra del bullying ; ambiente físico en la escuela.

Nivel interpersonal: actitudes de los principales grupos de iguales  en la escuela;  naturaleza y calidad de las amistades (por ejemplo, Hodges, Malone y Perry (1997) descubrieron que el hecho tener pocos amigos, o amigos en los que no se puede confiar o que son del status bajo; y un rechazo sociométrico (aversión de parte de los iguales), son factores de riesgo hacia ser una víctima).

Nivel familia: por ejemplo, algunas víctimas vienen de familias demasiado protectoras o demasiado imbricadas  (Smith y Myron-Wilson, 1998); los niños que acosan con mayor probabilidad es más probable que vengan de familias que carecen de cariño, en las  cuales la violencia es común, y la disciplina es errática. Los padres que eran acosadores en la escuela probablemente tendrán hijos que intimiden en la escuela (Farrington, 1993; Olweus, 1993). Los niños que son  matones y víctimas (víctimas agresivas) puede que vengan de familias  particularmente probemáticas o abusadoras (Schwartz et al. 1997).

Nivel individual: factores temperamentales (tales como como ser irascible, para ser acosador; o ser tímido y no asertivo, para ser una víctima). Tener una discapacidad o necesidades educativas especiales es otro factor de riesgo para ser una víctima. Los niños con necesidades especiales están de  2 a 3 veces más en peligro de ser intimidados; y también están más en riesgo de aceptar la participación en el acoso a otros (Nabuzoka y Smith, 1993). Los posibles motivos para que esto sea así incluyen: 

· las características particulares que puedanconvertirlos en “diana” obvia; 

· en entornos estándar estos niños están por lo general menos integrados socialmente y carecen de la protección contra el bullying que proporciona la amistad; 

· los que muestran problemas de conducta pueden actuar de un modo agresivo y convertirse en “víctimas provocadoras”.

Bullying racista y homofóbico, o 'bullying de sesgo’

Algunos tipos de acoso están basados en (o justificado por) el hecho de que la víctima es un miembro de un grupo en particular, a menudo un grupo marginal o desaventajado; más que en características del individuo. Los niños pueden experimentar bromas e insultos racistas, y se ha visto que los que tienen un origen étnico no-blanco experimentan más insultos racistas (aunque no necesariamente otras formas de bullying) que los niños blancos de su misma edad y género. En los institutos, los niños pueden ser ridiculizados por su orientación sexual, y hasta físicamente agredidos o escarnecidos en el mismo sentido por otros alumnos o profesores (Ríos, 1995).

Efectos de ser víctima del acoso
Las víctimas de bullying a menudo experimentan ansiedad y depresión, baja auto-estima, dolencias físicas y psicosomáticas (Williams et al., 1996). En casos extremos, pueden llegar a suicidarse (Kaltiala-Heino et al., 1999). Hawker y Boulton (2000), realizando un meta-análisis de muchos estudios, encontraron que la victimización (=el hecho de ser víctimas) estaba íntimamente relacionada con la depresión, asociada moderadamente con la autoestima social y global, y menos fuertemente asociada con la ansiedad. Hay cuestiones de causa y efecto en la interpretación de estas conclusiones. Podría ser que la victimización causa estos efectos negativos; o, podría ser que estar deprimido y tener una baja auto-estima colaboran para hacen a un alumno más propenso a ser maltratado. Sin embargo, estudios retrospectivos con adultos sugieren el posible impacto de la victimización en la infancia, e indican que algunos efectos pueden serlo a largo plazo (Hugh-Jones y Smith, 1999). Además, estudios longitudinales sugieren que ambos procesos puedan estar involucrados. (Kochenderfer y Ladd, 1996).

Tipos de intervención con base en la escuela
Como es relativamente más fácil trabajar en las escuelas que hacer fente a problemas  sociales, comunitarios y familiares más lejanos, las intervenciones con base en la escuela han sido un acercamiento común a la hora de intentar atajar el bullying escolar. Se han usado una variedad de métodos de intervención con base en la escuela: políticas escolares; trabajo curricular (p.ej concienciación y empatización a través de la literatura, el teatro,  “role play”); el mejoramiento de la vigilancia y el ambiente en el recreo o patio; entrenemiento asertivo para ayudar a las posibles víctimas; proyectos de apoyo entre iguales para implicar a los alumnos mismos; y distintos modos de trabajar con los  niños que intimidan a otros. Este último enfoque puede variar desde las sanciones “punitivas” directas (donde el matón es castigado), hasta enfoquess de justicia por reposición (con el objetivo de que el maltratador reconozca su fechoría y haga un trabajo reparativo), hasta los métodos de “No Blame” (=Culpa cero), de grupo de apoyo o de Pikas (donde el objetivo es animar al niño acosador a cambiar su comportamiento, sin culparlo directamente o responsabilizarlo).

Intervenciones a gran escala en Noruega

La primera  campaña de intervención escolar a gran escala fue realizada a nivel nacional en Noruega. La campaña fue lanzada en 1983. Hubo una investigación en las escuelas, materiales y vídeos para  los profesores, consejos para los padres, y publicidad masiva. Han sido publicadas dos evaluaciones de su impacto. Olweus (1993) supervisó 42 escuelas en Bergen. Usando su cuestionario de autoinforme, y comparando categorías de edad equivalentes, él encontró que a partir de 1983 hasta 1985, el bullying registrado bajó un 50 %, tanto para muchachos como para muchachas. Hubo también descensos en el comportamiento antisocial registrado. No hubo ningún aumento del bullying registrado fuera de las escuelas. Este descubrimiento alentador ha sido extensamente relatado y ha inspirado mucho trabajo subsecuente. Roland (1989) estudió 37 escuelas en Stavanger. Él encontró que a partir de 1983 hasta 1986, no hubo ninguna disminución clara en la victimización, aunque sí hubo una modesta correlación de resultados positivos con el uso activo de los materiales por parte de las escuelas. La diferencia entre estos dos informes bien puede deberse a la diferencia en la ayuda que se dio a las escuelas – se dio más apoyo durante la intervención en el estudio de Bergen, mientras que en Stavanger los investigadores sólo volvieron después de 3 años para pasar las encuestas despés de la experiencia.  

Trabajos más recientes en Noruega conducidos por Roland (2000) van dirigidos al clima de clase y hace más uso de los alumnos. Trabajos recientes de Olweus (2004) en el segundo proyecto de Bergen (1997-98) y el proyecto de Oslo (1999-2000) halla reducciones en una horquilla del 21-50 % en niveles de 5º a 7º curso (aunque posiblemente menos con alumnos de más edad). 

Intervención a gran escala en el Reino Unido. 

El programa de intervención de mayor calado en el Reino Unido ha sido el proyecto DFE 1991-94 en Sheffield  (Smith y Sharp, 1994). El equipo trabajó con 23 escuelas durante 4 trimestres. Cada escuela desarrolló una política escolar completa y eligió entre una varias otras intervenciones. Hubo una reducción de aproximadamente un 17% en los acosos en las escuelas primarias,  y pequeñas reducciones (alrededor del 3-5 %) en 5 de las 7 escuelas secundarias. Además hubo una fuerte correlación positiva entre la cantidad de esfuerzo (según evaluaron  tanto el equipo de investigación como los alumnos) y los resultados conseguidos.

Otras intervenciones a gran escala han tenido lugar en muchos países incluídos Australia, Bélgica, Canadá, Finlandia, Alemania, Irlanda, Italia, España, Suiza y los EE. UU. En general, los resultados parecen ser mixtos y no se asemejan al grado de éxito de los hallazgos de Bergen (Smith, Ananiadou y Cowie, 2003; Smith, Pepler y Rigby, 2004). Quizás el más acertado haya sido el proyecto de Andalucía (Ortega, del Rey y Mora-Merchán, 2004), donde se sostuvo una intervención masiva durante un período de 4 años.

Hay varias cuestiones que considerar al pensar en el impacto de estas intervenciones con base en la escuela. Algunos factores que pueden explicar lo variable de las conclusiones son:

· naturaleza de la intervención: una posibilidad obvia, pero, de hecho, la evidencia  hasta ahora es que es el esfuerzo y el compromiso lo que importa, más que los detalles de lo que se lleva a cabo;

· apoyo por parte de los investigadores: este aspecto puede haber explicado el mayor éxito en Bergen comparado a las evaluaciones de Stavanger en Noruega, pero las evidencias del proyecto de Flandes en Bélgica (Stevens et al., 2004) son que su mayor impacto general puede ser pequeño;

· duración de la intervención; probablemente muy importante y puede ayudar a explicar el relativo éxito de la iniciativa SAVE en Andalucía; 

· apropiación por la misma escuela y efectiva puesta en marcha: probablemente muy importante, como sugieren  las variaciones entre escuelas en el proyecto de Sheffield (Smith y Sharp, 1994)

· edad de los alumnos: varios proyectos encuentran más fácil conseguir reducciones en primaria que en secundaria;

· vecindad, comunidad, y contexto social: puede ser importante, pero difícil de valorar (ver Benbenishty y Astor, 2005, para trabajos recientes sobre la violencia escolar con respecto a estos niveles).

Modos de avanzar en la investigación y en la práctica

Terminaré con algunas sugerencias sobre cómo podemos avanzar en nuestra investigación en los años próximos, para mejorar nuestras respuestas al desafío del acoso escolar.

Abordar varias y nuevas formas de intimidación: 

Boulton (1997) halló que los maestros ingleses reconocían formas físicas y verbales de bullying, pero menos de la mitad de ellos consideraba la exclusión social como bullying. Pero, especialmente entre las chicas, es común la exclusión y existe un bullying indirecto,o ,de modo genérico, relacional. Eslea y Smith (1998), en su seguimiento de escuelas en el proyecto de Sheffield (Reino Unido), encontraron más reducción de bullying en muchachos, que en muchachas. Es completamente posible que el maltrato físico, más característico en los muchachos, y la intimidación verbal que  se da por igual en ambos sexos, se reconozcan bien y se afronten bien en los materiales de intervención y en las políticas escolares anti-bullying; pero quizás las formas de exclusión sociales eindirectas del bullying se detectan peor y se afrontan peor. De ser así, puede que nuestro impacto no sea tan eficaz contra el bullying en las chicas (Owens et al., 2000).

El ciber-bullying es un fenómeno relativamente nuevo, que pasa desapercibido en muchos instrumentos estándar. Se está haciendo cada vez más frecuente, con el creciente uso de la tecnología. Algunas revisiones recientes sugieren que las tasas de prevalencia de el ciber-bullying son mayores fuera de la escuela que en su interior. Éste tiene algunas características distintivas. La víctima no puede escaparse cuando vuelve a casa de la escuela, puesto que pueden seguir recibinedo mensajes a su móvil u ordenador. El ciber-bullying puede alcanzar un público realmente extenso en un grupo de iguales comparado con los grupos generalmente pequeños que alcanza el maltrato convencional, por ejemplo si se cuelgan comentarios malintencionados en un sitio Web. Y, al igual que el bullying indirecto, el ciber-bullying no es una experiencia “cara-a-cara”, y otorga “invisibilidad” (p.ej ciber-indentidades ficticias) al acosador. Es importante desarrollar modos de reducir el ciber-bullying, adaptándolos a sus especiales características.

Tener en cuenta los diferentes roles en la relacióm víctima-acosador:

Los roles de Salmivalli pueden ayudarnos a considerar si deberíamos hacer algo más, con trabajos de intervención, que no sea sólo pensar en “matones” y “víctimas”. Por ejemplo, Sutton, Smith y Swettenham (1999) descubrieron que algunos maltratadores, sobre todo los Matones Cabecillas, son expertos en manipulación social y en tareas de “teoría mental”  pero carencen de empatía. Además, Kaukiainen et al. (1999) descubrieron que la inteligencia social estaba relacionada con la agresión, sobre todo con la agresión indirecta. Así pues, algunas formas de “entrenamiento en habilidades sociales” para acosadores podrían ser inapropiadas (aunque la formación en empatía no lo sería).

En relación con lo anterior, el papel de Espectador así como el de Defensor merecen una total atención en los programas de intervención. ¿Cómo podemos movilizar las actitudes y los comportamiento de los niños no implicados hacia un modo más positivo – o convertir a los Espectadores en Defensores? Se han  desarrollado programas de apoyo entre iguales en muchas escuelas, que en parte al menos tienen este tipo de objetivos. Sin embargo, éstos necesitan mucha más evaluación de la que han  tenido hasta ahora (Cowie, 2000; Peer support networker website). Uno de los problemas es que es más fácil reclutar a alumnas que a alumnos para proyectos de apoyo entre iguales. Además, la posición social de los “peer supporters” (= alumnos que ayudan a sus iguales )  puede ser una variable importante en su eficacia.

Empezar temprano las intervenciones:

Hacia la infancia media (9-12 años), los papeles del acosador y de la víctima son moderadamente estables (Egan et al., 1998; Hodges y Perry, 1999; Boulton y Smith, 1994). Pero Monks, Smith y Swettenham (2003) han hallado que  a los 4-6 años de edar el status de Matón tiene algo de estabilidad [en esta edad, “agresivo” puede ser un término más apropiado que “matón”], pero el status de Víctima no es aún estable. Kochenderfer y Ladd (1996) también encontraron una estabilidad baja para el papel de víctima, en guarderías estadounidenses. Este sugiere que entre alrededor de los 5-6 años, y los 8-9 años de edad, algunos alumnos se les esá colocando en un rol de víctima y quizá etiquetando como tales por sus iguales, comenzando así un círculo vicioso de conducta y reputación de la cual se haga cada vez más más difícil escaparse. Si intervenimos antes, quizás podemos ayudar a impedir que algunos alumnos de conviertan en “víctimas”.

Medidas prácticas:

Es importante que las escuelas reciban apoyo y consejo, a través de Manuales, oferta de cursos de perfeccionamiento para el profesorado, y preferentemente información sobre  bullying escolar durante la formación básica del profesorado. Los gobiernos nacionales o las autoridades regionales de educación pueden exigir que los centros eductivos tengan una política de antiintimidación y/o tasen con regularidad el bullying, y éstos – junto con las posibles demandas judiciales por parte de los alumnos o los padres – serán incentivos para que los centros tomen el problema en serio. Es importante que, allí donde sea factible, trabajen los investigadores con las escuelas, las autoridades locales y regionales, y los gobiernos, de modo que las investigaciones anti-bullying y las intervenciones puedan documentarse y se puedan evaluar los éxitos de los distintos enfoques correctamente. Hemos avanzado mucho en 20 años, pero todavía nos queda mucho por hacer. Tanto los viejos desafíos, como algunos nuevos, requieren nuestros esfuerzos continuados si nos proponemos tener uns convivencia escolar segura y feliz para nuestros niños.
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