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ESTADO ACTUAL DE LA CUESTION

La violencia, la agresividad, las conductas violentas, constituyen un tema de una relevancia
social indiscutible. La violencia se produce en todo el mundo, en todas las culturas, a todas las
épocas historicas y en todos los estratos de la sociedad. Un porcentaje nada despreciable de
personas vive bajo el maltrato directo o indirecto de los que les rodean. Maltrato que adquiere
diversas formas, entre ellas el abuso sexual o el abandono, en muchas ocasiones cometidos por
sus familiares. Cientificos de todos los campos han dedicado gran atencion y esfuerzo a la
comprension y explicacion del fendbmeno.

Esto, que viene referido a un plano general, es perfectamente trasladable al de las
conductas agresivas de los escolares a nivel internacional.

Todas las sociedades, una vez cubiertas sus necesidades primarias, han delegado sus
obligaciones educativas y de transmision de valores en personas o instituciones. En nuestra
sociedad esa funcion la ha asumido la escuela, que se presenta como una institucion social
basica. De esta forma, la escuela ideal serd aquella que mayor interaccion con la sociedad otorga
al sujeto, la que da potencialidades para ir mas alld, y la peor la que sobreprotege en un
microclima cultural cerrado. La escuela cumple diferentes funciones sociales (Cerezo, 1993,

Naciones Unidas, 1991, Rodriguez, Cuesta y otros, 2001):

a) Tansmitir al sujeto los valores vigentes en la sociedad, facilitar la asimilacion de
la cultura social, poner al individuo en contacto con el medio social amplio;
desarrollo del respeto de su propia identidad cultural, de su idioma y de sus
valores, de los valores nacionales del pais en que vive el nifio, del pais del que sea
originario y de las civilizaciones distintas de la suya y de los derechos humanos y
las libertades fundamentales y de los principios consagrados en la Carta de las
Naciones Unidas.

b) Educacién, desarrollo de las habilidades e incremento de los conocimientos;
desarrollo de la personalidad, las aptitudes y la capacidad mental y fisica del nifio
hasta su méximo potencial.

c) La preparacion del nifio para una vida responsable en una sociedad libre, con
espiritu de comprension, paz, tolerancia, igualdad de sexos y amistad entre los

pueblos, grupos étnicos, nacionales, religiosos y personas de origen indigena.
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d) Eliminar en lo posible los riesgos perjudiciales del medio.
e) Coordinar en cada individuo, la influencia de los diversos ambientes sociales en

que se mueve la familia.

Sin embargo los sentimientos, las emociones y los valores no siempre son o han sido
materias de trabajo escolar. De esta manera, venimos a reafirmar la necesidad de considerar
como parte fundamental de la educacion la formacién del nifio en valores, tales como solidaridad
y cooperacion frente al individualismo y la competitividad. Si en algun ambito, junto con la
familia, los nifios deben estar a salvo de los comportamientos y las actitudes violentas, éste es sin
duda alguna la escuela.

Asi, la convivencia en los centros docentes no es facil. En el colegio, en concreto, hay
problemas de los alumnos entre si y en la relacion de los alumnos con sus profesores, hay
alumnos agresivos que utilizan la violencia o la amenaza para resolver sus problemas, hay
alumnos pasivos, inhibidos que no saben o no se atreven a enfrentarse con sus problemas; hay
profesores tan centrados en si mismos que no son capaces de ponerse en el lugar de otro, que no
establecen una relacion personal con el alumno, hay nifos olvidados y rechazados por el resto de
compaferos,...

La agresividad infantil es hoy por hoy un problema que conmueve a todos de forma
creciente. No se puede negar, de un lado, la investigacion en nuestro pais (Cerezo, 1996, 1997,
Cerezo, 1995, Cerezo y Esteban, 1992, 1994, Garrido y Lopez, 1995, Jimenez, 1996, Journal of
Aggressive Behavior, 2000, Melero, 1993, Moreno, 1997, 1998a,1998,b, Moreno y Torrego,
2000, Moreno, Torrego y otros, 1997, Ortega, 1992b, 1994 a 'y 1994 b, 1995, Ortega y Mora -
Merchan, 1996, Revista de Educacion, 1997, Revue Francaise de Pedagogie ,1998, Rodriguez,
Grossi, Cuesta y otros, 1999, Sarabia, Hernandez de Frutos y otros, 2000.... ) y fuera de éste
(Farrington, 1986,1989, 1992, 1993, 1996, Olweus,1975, 1978, 1979, 1993, Revista de
Educacion, 1997, Ross y Fabiano, 1985, Ross, Fabiano y Garrido, 1990, Roth, 1997, Zabalza,
1999...) que ha ofrecido y ofrece datos sobre la frecuencia de este comportamiento tanto en la
sociedad como en la escuela. En nuestros centros se producen de manera constante y reiterada
episodios de actitudes y comportamientos agresivos entre escolares cada vez con mayor
frecuencia (Cerezo, 1997, Defensor del pueblo, 2000). En recientes investigaciones se ha
constatado que en todos los centros escolares estudiados aparece el fendémeno de la agresividad

social (Cerezo y Esteban, 1991 y 1996).
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Ademas un numero cada vez mayor de nifios se encuentra involucrados en situaciones de
malos tratos, conductas agresivas y problemas de relacion que trascienden la familia y la escuela.
Con todo, el problema de la violencia, en cualquiera de los dmbitos -escolar o familiar-, salpica a
todos y nos preocupa, tanto a los padres como a los profesores, y en general a la sociedad tiende
a responder con impotencia, tiende a considerarse que es comun el comportamiento
agresivo/violento en nuestros niflos -incluso, a veces, hasta se llega a justificar como
recomendable y como tunica respuesta posible- (AEDES, 1992, Centro de Estudios del Menor,
1991, Jiménez, 1996, Lancelotta y Vaughn, 1989, Martin Moreno, 1993). En palabras del
profesor Moreno (1998a) seria: la victima sufre en silencio y los agresores quedan impunes.
Estos problemas parecen resistentes al cambio y dificiles de tratar, es persistente a través de las
generaciones. (Huesmann, Lagerspetz y Eron, 1984 , Olweus, 1978).

Para reflejar cual es el nivel de violencia presente en los paises occidentales
industrializados y que llamamos desarrollados, basta con presentar a modo de ejemplo algunos
datos.

La investigacién de tendencias en delincuencia juvenil (Junger-Tas, Kruissink y otros,
1992) revela un 38% de incremento de delitos violentos entre jovenes en los Ultimos diez afios,
con un aumento particularmente acusado en las chicas. Se da igualmente un brusco aumento de
jovenes sometidos a procedimientos de supervision o cautela.

En E.E.U.U. - valuarte en los ultimos tiempos de los valores democraticos-, en el afio
1990, tuvieron lugar 23.438 asesinatos, es decir, 9.4 por cada 100.000 habitantes, que es casi el
doble de lo que tenemos en Espana y casi tres veces mas que Canada (Roth, 1997). Igualmente,
de acuerdo con el FBI (1992), la tasa de crimines violentos juveniles (chicos entre 10 y 17 afos)
ha crecido mas del 25% en la altima década, al mismo tiempo que los menores de 18 afios
asesinados -datos de 1994- fueron un 53 % asesinados por adultos, el 19% por otros jovenes y en
el 28 %de los casos no se sabia la edad, mientras que en la ciudad de New York los arrestos por
cargo de arma de fuego se incrementaron un 73% entre 1987 y 1990 para chicos entre 5y 10
anos (New York Times, Nov., 1992). En los ultimos diez afios se ha triplicado en niumero de
menores tratados en los hospitales publicos de las grandes ciudades estadounidenses por heridas
de arma blanca o de fuego (Rojas Marcos, 1998).

De igual manera, no es infrecuente lo que eufemisticamente clasificamos como Crimenes
violentos sin asesinato, donde va a diferenciarse entre victimizaciones serias no fatales - robos
personales, violaciones, asaltos graves-, estimados alrededor de 3.000.000, y asaltos simples -

delitos sin armas y donde la victima no es herida-, estimados mas alld de tres millones, cifras
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dadas para el gran valedor internacional de los derechos humanos, es decir, para E.E.U.U. (Roth,
1997).

Si esta realidad ya nos deja atonitos, mas sorprendidos nos dejard cuando tales informes
concluyen, ademads, que no se incluyen muchos otros actos violentos como los cometidos en
familia, entre amigos, por cuidadores, por agentes de la ley, en colegios y/o en prisiones, ...
debido a lo cual es imposible establecer los efectos devastadores de la violencia en la comunidad.

A estos datos hay que anadir el hecho de que segtn la Coalicion Nacional de Violencia en
Television americana, cuando un americano medio ha alcanzado los 18 afios de edad, ha visto en
television 32.000 asesinatos y 40.000 intentos de homicidio. También se estima que a mediados
de los ochenta mas de la mitad de los principales personajes presentados en television se
muestran amenazados por una media de cinco o seis actos de violencia fisica por hora.

De esta manera, aunque la conducta violenta no es frecuente, tampoco se puede decir que
sea una rara excepcion - en la ciudad de M¢jico Distrito Federal, por ejemplo, cada hora se
cometen casi treinta delitos, mientras que en un estado como el peruano mas de 500.000
personas llevan armas y existen mas de 2000 empresas dedicadas a seguridad —

Por otro lado, la violencia, nos guste o no también esté instalada en nuestro pais, el cual,
de acuerdo con los ultimos datos que nos aporta el Consejo de Europa ya ha superado la cifra de
un preso por cien mil habitantes. De igual manera, la estadistica no mejora si nos paramos a
analizar la realidad en la poblacion menor de dieciséis afios, donde lo mas alarmante no es el
aumento de delitos sino su gravedad y la alarma social que éstos conllevan; el 80 % de los
adolescentes americanos y espafoles confiesan que han realizado al menos una conducta
delictiva, al mismo tiempo que casi el 60% de los espanoles refieren haberla hecho durante el
ultimo afio (Forehand y Long, 1991, Rechea, Barberet, Montafies y Arroyo, 1995) - y el
incremento de la delincuencia juvenil -en particular de la violencia sin sentido- Y, sobre todo, a
nivel de preocupacion social es destacable el aumento del nimero de delitos sexuales, en los que
los menores son las victimas y también los agresores, y el consumo de drogas (alrededor de un
veinte por ciento de los menores que pasan por los juzgados), aunque el consumo de tales
sustancias no puede considerarse causa de la delincuencia juvenil, sino que en muchos casos es
un fendmeno posterior (Garrido y Martinez, 1998, Garrido, Stangeland y Redondo, 1999, Geiger
y Fischer, 1995, Hearn, 1998, Junta de Castilla y Leon, 1991, Otero, 1997, Paino, 1995, Paino y
Rodriguez, 1998, Rodriguez, Paino, Herrero y Cuevas, 1998, Rodriguez, 2001, Valverde, 1991).
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Al mismo tiempo, avanza el suicidio infantil, se tiende a institucionalizar el nifio sin
hogar, aumentan las familias maltratadoras, crece el fracaso escolar (no se pide competencia sino
titulacion).

Investigaciones recientes (Cadoret y Stewart, 1991, Cerezo, 1996, 1997, Dumas,
Blechman y Prinz, 1992, Eron, 1988, Eron, Huesmann y Zelli, 1991, Farrington, 1991, 1993,
Garrido, 1990, Garrido y Lopez, 1995, Garrido y Martinez, 1998, Loeber, 1982, 1983, Moffitt,
1993, Offord, Boyle y Racine, 1991, Olweus, 1975, 1978 y 1993, Paino, 1995, Paino y
Rodriguez, 1998, Paino y Rodriguez, Herrero y Cuevas, 1998, Peters, McMahon y Quinsey,
1992, Robins, 1981, Rutter, Cox, Tupling y otros, 1975, Sarabia, Hernandez de Frutos, y otros,
2000, Smith y Sharp, 1994, ...) sugieren que en torno al 10 % de la poblacion general y el 5,5%
de poblacion infantil presentan un desorden en su vertiente de disfuncidon sociales, es decir,
conducta violenta; dentro de este agrupamiento, es de resaltar, de un lado, que suelen representar
sobre un 50 % de los nifios referidos a servicios clinicos con fuertes repercusiones econdomicas
igualmente a nivel legal, social y educativo y, de otro, que el 60% de estos nifios entre 4 y 11
afnos son hiperactivos, impulsivos, al mismo tiempo que evidencian una amplia variedad de
dificultades sociales y emocionales tanto en la escuela como con los iguales.

Esta realidad social no puede por menos que verse reflejada en el contexto escolar. La
preocupacion social que suscita la violencia cuando ésta se produce en los centros escolares, ha
dado lugar en diferentes paises a numerosas acciones ¢ intervenciones en distintos &mbitos. La
mayoria de estas acciones se sitlian en el propio marco escolar y, en términos generales, se
pueden agrupar en dos grandes bloques: por un lado, la investigacion epidemioldgica de la
gravedad del fenomeno por medio de cuestionarios y otros procedimientos de recopilacion de
informacion. Por otro lado, la labor directa de intervencién preventiva y de reduccion del
problema. Y, aunque con diferencias segun los paises, otras acciones que exceden el ambito de
los centros han venido de la mano del marco legal o de la actuacion de las administraciones
publicas, bien sea por medio de politicas sociales, o bien por medio de politicas educativas.

El abuso o maltrato ente alumnos ha sido ampliamente estudiado dentro de la Union
Europea. En los afios setenta, el suicidio en Suecia de tres adolescentes por la ansiedad que les
producia el sentirse intimidados por algunos de sus compafieros hizo que las autoridades suecas
educativas encargaran estudios al respecto. A estos trabajos de investigacion suecos siguieron los
noruegos, en los que se realizd una exploracion general sobre el problema en toda la poblacion
escolar. En Europa, se suele citar a Dan Olweus como el pionero de los estudios sistematicos

sobre este tema, ha realizado el mdas largo estudio longitudinal —comenzado en 1970 y que
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continda en la actualidad (Olweus, 1973)- y el mayor transversal. Olweus ha realizado estudios
en Noruega, 1983, Suecia, 1984, Bergen, 1985, Gran Estocolmo, 1970. A finales de los afios
ochenta y principios de los noventa estos estudios se extendieron a otros paises como Inglaterra,
Holanda, Japon, EEUU, Canadé, Australia o Alemania (Smith y Thompson, 1991, Haselager y
Van Lieshout, 1992, Hirano, 1992). Entre los paises mediterraneos, Espaiia, Italia y Portugal,
continuaron trayectorias parecidas siguiendo el modelo inglés, mientras que en Francia la
violencia escolar se contempla en el contexto mas general de la violencia juvenil y las medidas
adoptadas responden mads a ese planteamiento general y no al estrictamente educativo.

Al ser los contextos anglosajon, germano y escandinavo los que mayor nimero de
investigaciones aportan, aparecen ciertas dificultades al intentar comparar resultados y establecer
adaptaciones de los instrumentos de investigacion y de intervencion a las formas y las
costumbres de las distintas poblaciones del sur de Europa, puesto que sus formas de interaccion
social y sus usos lingiiisticos son, en muchos casos muy diferentes a los nuestros.

Dadas las diferencias metodoldgicas en los estudios realizados en las distintas épocas, es
muy dificil asegurar realmente los problemas de agresores y victimas se han producido con
mayor asiduidad en los tltimos afios. No obstante, algunos signos directos indican que el acoso
en las escuelas adquiere formas mas graves y tiene mayor relevancia hoy que hace 10 6 15 afos,
son mas graves de lo que se venia asumiendo con anterioridad, y merece una seria atencion
(Olweus, 1998).

Diferentes estudios en paises europeos hablan de cifras tales como que un 15% del
alumnado total de las escuelas de Educacion Primaria y Secundaria de Noruega durante el curso
1983 — 1984 estaban implicados en problemas de agresion al menos “de vez en cuando”, como
agresores (7%) o como victimas (8%) y un 5% involucrados en el maltrato mas grave, cuya
frecuencia era de al menos “una vez por semana” (Olweus, 1998). Los estudios de Whitney y
Smith (1993) en Inglaterra a finales de la década de los ochenta referidos a nifios de Ensefianza
Secundaria reflejan que un 10% manifestaban haber sido agredidos “alguna vez” y el 4% “una
vez a la semana”, mientras que el 6% habian agredido “alguna vez” y el 1% agredian “una vez a
la semana” a otros estudiantes.

En Escocia, Mellor -quien realizo en 1990 el primer estudio de incidencia de abuso entre
iguales con nifos entre 12 y 16 afios (Mellor, 1990)- encontré cifras muy similares a las de
Inglaterra. El 3% era maltratado al menos “una vez por semana” y el 6% “a veces o con una
frecuencia mayor”; el 4% agredi6 a otros “a veces o con una frecuencia mayor”’y 2% “una vez

por semana”.
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A través de la revision de otros estudios, concluimos que la situacion de estos paises no
difiere en gran medida de la existente en los centros escolares de paises como Irlanda, Alemania,
Portugal o Italia (Byrne, 1987, 1999, Funk, 1997, Genta, Menesini, Fonzi, Constabile y Smith,
1996, O'Moore y Hillery, 1989, Pereira, Mendoga y otros, 1996).

Los profesores han identificado ademas hasta un 18% de alumnos que exhiben conductas
perturbadoras durante la clase y un 30% que obtiene resultados escolares por debajo de su
capacidad (Mooij, 1997b).

En este sentido nos parece también preocupante que entre el 10 y el 15 % de los nifios
sean rechazados por sus compafieros de aula; este rechazo en el 50% de los casos parece tener
como motivo el que se les considere violentos. Mientras tanto, entorno al 10% son nifios ‘cabeza
de turco’ o que experimentan niveles elevados de soledad; a este respecto, las estadisticas hablan
de que alrededor de un 10 % de los nifios en edad escolar no refieren un amigo intimo y entre el
20% y el 30% carecen de una amistad mutua. (Asher y Coie, 1990, Mailk y Furman, 1993, Silva
y Martorell, 1982, Walker y McConnell, 1988).

Los estudios realizados en Alemania y Holanda sobre acoso sexual en las escuelas
(Mooij, 1997a) ofrecen resultados dispares —entre el 5 y el 20%- sufren este tipo de acoso.

Si tomamos como referencia a los paises de nuestro entorno (siempre en la medida en que
las comparaciones sean posibles y razonablemente significativas) la situacion actual en nuestros
centros escolares educativos no debe calificarse de alarmante. Los datos proporcionados por las
distintas administraciones y autores (Melero, 1993, Rodriguez, Cuesta, Herrero y otros, 2001,
Rodriguez, Grossi, Garrido y otros, 1998, Rodriguez y Hernandez, 2001, Sarabia, Hernandez de
Frutos y otros, 2000, Zabalza, 1999)parecen apuntar que el problema de la violencia escolar tiene
un nuestro pais una incidencia relativamente baja, si se compara con los datos extraibles de
estudios llevados a cabo en otros paises europeos. Sin embargo, no debemos valorar ni siquiera
de un modo moderadamente positivo la situacion actual del problema. La convivencia en
nuestras escuelas todavia dista de aproximarse al nivel minimo exigible, que seria aquel en el que
los episodios violentos entre los alumnos fueran, en el peor de los casos esporadicos y
ocasionales, inmediatamente detectados, colectivamente rechazados y finalmente resueltos
(Defensor del Pueblo, 2000)

Asi, en lo que afecta a nuestra realidad mas proxima, estamos lejos de la descrita para
Estados Unidos -donde los institutos tienen medidas de seguridad similares a las carceles -, en

tanto nuestra escuela hoy por hoy atin no genera esa violencia que alimenta la alarma social -a
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pesar de que tales casos son cada vez mas frecuentes, tanto la escuela publica como la privada no
reconoce este fenomeno como tal y si de una manera aislada-

En Espafa, el primer trabajo al respecto es de Viera, Ferndndez y Quevedo, (1989),
realizado en Madrid, con alumnos de 8, 10 y 12 afios. Sus resultados hablan de un 17% de nifios
que eran agresores y un 5% que habian intimidado “muchas veces” a algun compaiero en el
ultimo trimestre. Al mismo tiempo 17% habia sido intimidados en el ltimo trimestre y 3% lo
habian sufrido “muchas veces” en el Glltimo trimestre.

De igual modo, los estudios de Ortega (1994a, 1995) sobre el efecto bullying en nifios de
Educacion Secundaria en Espafa estiman que uno de cada cinco alumnos esta implicado en este
tipo de proceso -como agresor, como victima o como ambas a la vez-. El 5% se confiesa
maltratado por sus compaifieros frecuentemente y en la otra cara de la moneda, el 10% afirma ser
violento con los demds de manera frecuente. Estos resultados son similares a los recogidos por
Cerezo y Esteban (1991 y 1996).

Estudios mas actuales (Moreno, 1998a), observan que unicamente cerca de 20% de los
estudiantes se mantienen al margen de los enfrentamientos y el 27% de los estudiantes entre 12 y
14 afios sufren agresiones de sus compafieros muy frecuentemente. Relacionado con estos datos
se encuentra el hecho de que un 77% de los nifios son expectadores de las situaciones de
agresion social (Ortega, 1992b).

Por otro lado, el equipo dirigido por Rosario Ortega de la Universidad de Sevilla ha
realizado tres estudios sobre el maltrato entre escolares. El primero lo desarrolld entre 1990 y
1992 en colaboracién con Peter Smith, en Sevilla (Fernandez y Ortega, 1995, Ortega, 1992a,
1993, 1994a y 1994b y 1998, Ortega y Mora-Merchan, 1996 y 1997). El segundo trabajo,
desarrollado también en Sevilla entre 1995 y 1998 es el Proyecto Sevilla Anti-Violencia Escolar
(SAVE) que incluye medidas de intervencion. El ultimo proyecto es el denominado Proyecto
Andalucia Anti-Violencia Escolar (ANDAVE) se ha desarrollado durante 1997 y 1998 y se llevo
a cabo en todas las provincias de Andalucia. Los resultados de este ultimo estudio muestran que
el 21% de los escolares de primero de Secundaria dicen encontrarse solos algunas veces, en
cuarto esta cifra desciende a 13%.

También podemos recoger algunos datos de estudios llevados a cabo por las instituciones
autondmicas. Asi, la Consejeria de Educacion y Ciencia de la Junta de Andalucia puso en
marcha “El Teléfono Amigo”, un servicio de asistencia psicopedagogica, en el que el 70% de las
llamadas recogidas entre febrero de 1997 y enero de 1999 fueron casos de maltrato entre

compafieros escolares. El Departamento de Ensefianza de la Generalidad de Cataluiia, a través de
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la comision integrada por profesionales procedentes de distintos ambitos (administraciones
educativas, sanitaria, de justicia, de interior, etc. puesta en marcha por la Reforma de 5 de
febrero de 1997, cuyo objetivo especifico era determinar la incidencia de las conductas
disruptivas) informa de que en el conjunto de la poblacién de Educacion Secundaria de Cataluiia,
los casos de conductas conflictivas graves representaban el 0,52%.

Prueba de la importancia que el fendmeno esta adquiriendo en nuestro pais es el hecho de
que en 1998 una comision mixta del Congreso-Senado, encargara al Defensor del Pueblo un
informe sobre la situacion de violencia escolar (Defensor del Pueblo, 2000) que éste realizé en
colaboracion con UNICEF. El estudio se llevd a cabo en centros de todo el territorio nacional y
contd con una muestra de 3.000 estudiantes de Educacion Secundaria Obligatoria. En ¢él se
constatdo que el 14% de los alumnos han sido ignorados alguna vez y que al 1% le ocurre en
muchos casos, el 8% es excluido de las actividades juegos algunas veces. Analizando las
respuestas que le han proporcionado las administraciones educativas para la realizacion del
informe sobre violencia escolar a la cuestion relativa a la incidencia cuantitativa de la violencia
escolar en sus respectivos ambitos de gestion concluye que las citadas administraciones parecen
disponer de una informacion escasa en el citado aspecto. Este hecho apuntaria la necesidad de
contactar con datos homogéneos que permitieran conocer la situacion del sistema educativo
espafiol desde esta perspectiva y, lo que es mas importante, hacer un seguimiento de su
evolucion.

La necesidad de abordar el problema en el entorno en que se produce, la escuela, y de dar
respuesta inmediata a las demandas de intervencidn por parte del profesorado y de la sociedad en
general han dado lugar a la iniciacion de numerosas experiencias pedagogicas y psicologicas par
a prevenir y detener las agresiones. Esto ha contribuido a fomentar la toma de conciencia de los
miembros de la comunidad educativa en torno al problema. En los paises europeos, la tendencia
es implicar en el problema a toda la sociedad, més alla de la escuela, con el objetivo prioritario
de crear escuelas seguras y libres de violencia.

Los mismos autores que han iniciado los estudios de incidencia en los paises
escandinavos y en el Reino Unido han contribuido a disefiar los modelos de intervencion en la
violencia escolar, en los que se han basado las ulteriores intervenciones de la mayor parte de los
paises europeos: en Noruega Olweus (1993) y en Inglaterra Peter Smith, quien coordina el
manual de actuacion “Bullying don't suffer in silence” publicado por el Ministerio de Educacion
de Inglaterra (1994) siguiendo la experiencia del Proyecto Sheffield (Smith y Sharp, 1994). Su

desarrollo y evaluacién han sido rigurosos y han conseguido éxitos en la reduccion de las
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conductas violentas dentro de la escuela. Han marcado las directrices en otros paises europeos
como Alemania, Escocia, Portugal, Irlanda, Italia o Espafia.

Actualmente hay en marcha en varios paises europeos distintas iniciativas y programas
puestos en marcha por las autoridades nacionales. Primera conferencia de la Comision Europea
sobre Seguridad en la Escuela tuvo lugar en Utrech (Paises Bajos) del 24 al 26 de febrero de
1997. A ésta le siguid la “Conferencia Europea de iniciativas para combatir el maltrato entre
iguales en la escuela” financiada por la Comision Europea (DG XXII) y el Departamento de
Educacion y Empleo de Gran Bretafia, en 1998 en Londres. Los Ministerios de salud y de
Justicia de Holanda han desarrollado campafias preventivas y programas de actuacion dentro de
las escuelas. La campafa Escuelas Seguras cuenta con instrumentos para medir la conducta y
guiar la accidn correspondiente del profesor, hay comités especiales como son el Equipo Director
del Proyecto de Ensenanza Secundaria y las organizaciones educacionales de apoyo (Mooij,
1997b). En Noruega la campaia nacional, bajo la direccion de Roland en 1998, esta dirigida al
tratamiento de los distintos conflictos personales y no personales, incluye ademas medidas
preventivas. El Departamento de Educacion de Escocia puso en marcha en 1999 bajo la
direccion de Andrew Mellor, el “Scottish Schools Anti-bullying Initiative”. También en Italia y
Portugal (Menesini, Argentieri y otros, 1996, Menesini, 1997) en los tltimos tres afios se han
puesto en marcha diferentes programas de intervencion y prevencion escolar (Fonzi, 1997,
Fonzi, Genta y otros 1999, Almeida, 1999).

Ya en nuestro pais, tanto el Ministerio de Educacion como las comunidades con
competencias en educacion han desarrollado un buen nimero de actuaciones que se proponen
educar a los escolares en los valores de paz, convivencia y tolerancia. En 1997 se editdé un
numero especial de la Revista de Educacion de este Ministerio. El Ministerio de Educaciéon y
Cultura ha puesto en marcha un Programa de educacion para la tolerancia y prevencion de la
violencia en los jovenes “Convivir es Vivir’, mediante un convenio con la Universidad
Complutense de Madrid y el Ministerio de Trabajo y Seguridad Social. Este programa tiene
como objetivo la sensibilizacion contra el racismo y la violencia, y la introduccion de la
educacion intercultural y los valores de tolerancia en los centros de Secundaria. Este Ministerio
también tiene en marcha el “Programa de educacion para la tolerancia y prevencion de la
violencia en los jovenes”. Ademas cuenta con el Proyecto PREVES “Prevencion de la Violencia
en la Escuela”. El proyecto promovido por la Agencia Nacional Socrates de Espafia se desarrolla
conjuntamente por las autoridades educativas de Andalucia, el Ministerio de Educacion y

Cultura y la Universidad de Sevilla, su objetivo es la prevencion de la violencia en el marco
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escolar, asi como en la elaboracion de un programa educativo europeo de prevencion de la
violencia escolar.

El proyectos SAVE (Sevilla Antiviolencia Escolar) que nace como experiencia piloto
para crear, a partir de los datos obtenidos en esta ciudad, un modelo de intervencién de los
maltratos entre escolares (Ortega, 1997 y 1999), es asumido en 1997 por la Junta de Andalucia
como un modelo de intervencidon generalizable dentro de toda la comunidad auténoma, por lo
que adquiere caracter institucional y pasa a denominarse Proyecto ANDAVE (Proyecto
Andalucia Antiviolencia Escolar). La importancia que el tema de la violencia escolar ha
adquirido en esta Comunidad Auténoma, se refleja en el hecho de que la Junta de Andalucia
publico en 1998 un volumen bajo el titulo “La convivencia escolar: que es y como abordarla”,
coordinado por la profesora Rosario Ortega, de la Universidad de Sevilla.

La Consejeria de Cultura, Educacion y Ciencia de la Generalidad Valenciana, cred en
1998 un “Programa para el fomento de la convivencia en los centros educativos” cuyo objetivo
es la realizacion de estudios e informes dirigidos al conocimiento y evaluacion de las relaciones
de convivencia en los centros docentes y la elaboracion de las propuestas mencionadas. Al ser de
reciente creacion todavia no es posible conocer su repercusion. También la Comunidad de
Madrid creo, en 1997, un programa institucional educativo y preventivo llamado, “Convivir es
Vivir” orientado al tratamiento de la convivencia en los centros escolares (Convivir es vivir,
1997 y 1999), fue impulsado por la Direccion Provincial de Madrid, entonces dependiente del
Ministerio de Educacidon y Cultura, cuenta con la colaboracion del Defensor del Menor, del
Ayuntamiento, de la Federacion de Municipios todos ¢llos de Madrid, y de las Fuerzas y
Cuerpos de Seguridad del Estado y de diversas organizaciones no gubernamentales.

El Departamento de Educacion, Universidades e Investigacion del Gobierno Vasco ha
puesto en marcha un gran nimero de actividades dirigidas tanto a alumnos como a padres y
profesores, destinadas todas ellas a favorecer la educaciéon en valores relacionados con la
convivencia. Ademas, en el Pais Vasco, existe la fundacion “Genika Gogoratuz”, centro de
investigacion para la paz creado por el Parlamento Vasco y tiene como objetivo, entre otros, la
constitucion de grupos de mediacion para los conflictos que se plantean en los centros educativos
del Pais Vasco. Otra de las actuaciones en esta comunidad autonoma, consiste en el Plan
interdepartamental (Mesa Plural) del Gobierno Vasco para el desarrollo de los valores
democraticos y el fomento de actitudes de solidaridad, tolerancia y responsabilidad en los
adolescentes vascos. Dicho plan fue elaborado por representantes de los Departamentos de

Educacion, Cultura, Trabajo, Justicia, Industria e Interior. El plan se desarrolld durante 1997 y
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1998 y permitié posteriormente abordar el Plan Joven de Euskadi. Finalmente, también cuentan
con el “Grupo de Trabajo de Educacion para la Paz”, en el que estan integradas todas aquellas
entidades que vienen promocionando actividades relacionadas con la educcion para la paz.

Una de las principales conclusiones realizadas por la Oficina del Defensor del Pueblo en
su reciente informe sobre violencia escolar (Defensor del Pueblo, 2000) es que los programas
especificos, cuyos objetivos estan centrados directamente en la convivencia escolar y la
prevencion de conflictos, son poco frecuentes. De hecho, tan solo la Consejeria de Educacion y
Ciencia de la Junta de Andalucia y el Ministerio de Educacion y Cultura, cuentan desde hace
afios con programas globales dirigidos al conjunto de sus centros. El conjunto de las respuestas
obtenidas en relacion con el tratamiento normativo del fenémeno de la violencia escolar pone de
manifiesto que las distintas administraciones educativas consultadas no han aprobado normas
especificas dirigidas a afrontar la violencia escolar, més alld 'de las que regulan con caracter
general la convivencia en los centros o las que crean comisiones para su estudio.

A pesar de la diversidad de actuaciones, objetivos y medidas que se observa en los
distintos paises y autores, se puede hablar de ciertas constantes en todos los paises, que
responden, tanto a los progresivos conocimientos que va aportando la comunidad investigadora
sobre este problema, como a los diferentes replanteamientos que van surgiendo a medida que se

experimentan y evaluan las diferentes propuestas de intervencion:

- Se ha creado una conciencia nacional en cada pais que propicia, impulsa y demanda la
necesidad de aclarar, prevenir y dar respuestas eficaces a la violencia escolar.

- Las politicas de prevencion ¢ intervencion suelen ir precedidas de investigaciones para
determinar la gravedad de los malos tratos entre escolares.

- El fendomeno de la violencia escolar estd provocando una creciente alarma social que no
siempre esta justificada por la intensidad o la gravedad que alcanza el fenémeno. A
menudo los medios de comunicacién destacan fendémenos de violencia entre jovenes de
gran virulencia e intensidad, que no pueden compararse con los sucedidos en épocas
anteriores, simplemente porque los estudios de incidencia son bastante recientes. Es
posible que hace unos afios esta violencia pasase desapercibida, o fuera considerada
caracteristicas de un determinado periodo en las relaciones interpersonales de los nifios y
jovenes.

- Las actuaciones de prevencion e intervencion parten de la consideracion de que las

agresiones entre alumnos no son un problema que atafia solo a las partes directamente en
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conflicto. Asi, en todos los paises las intervenciones van dirigidas a todos los posibles
involucrados, es decir a los protagonistas (victimas y agresores) al resto del alumnado y a
los adultos: padres, profesores y demas personal del colegio.

- En muchos casos, las medidas que se toman van dirigidas a articular estrategias para
mejorar el clima de centro, lo cual supone intervenir sobre la escuela en su conjunto.
Ademés en muchos paises se observa ya la tendencia a realizar un tratamiento
comunitario mas alld de la escuela, que implica a agentes sociales, coordinacion con
asociaciones locales, policia, etc. Ello representa una vision amplia de la violencia como
elemento estructural de la sociedad, de la que se derivan férmulas de prevencion e
intervencion dirigidas a obtener una respuesta social ademas de individual.

- En los tltimos afios se han creado redes europeas de informacién acerca de las medidas
que se aplican para prevenir y actuar sobre la violencia escolar. Diferentes
intervenciones, puestas en practica en distintos paises, se han revelado como estrategias
validas para abordar este asunto. Sin embargo, se entiende que cada incidente y cada
comunidad escolar pueden ser singulares por lo que no se debe caer en modelos de
interpretacion y de intervencion excesivamente rigidos ya que, a veces, lo que puede ser
conveniente en una comunidad educativa puede carecer de utilidad en otra. La
conflictividad escolar exige un examen cuidadoso de las condiciones de vida en cada
centro lo que significa tener en cuenta el contexto social, los valores y objetivos
educativos, la organizacion escolar, la dindmica de las relaciones y las caracteristicas de
los agentes en conflicto. No obstante, por medio del intercambio de experiencias entre
escuelas y los investigadores se pueden trazar campos de actuacion que guien la accion
preventiva, aunque su adaptacion a cada realidad escolar estara sujeta a multiples factores

que alteraran los resultados finales.

La experiencia ya obtenida al enfrentar el fenomeno de la violencia escolar permite
afirmar que, lamentablemente, las relaciones con connotaciones violentas entre iguales no
remiten totalmente a pesar de una intervencion eficaz. Sin embargo, también se sabe que si se
trabaja para conseguir una escuela en la que las acciones violentas no se consideren permisibles
ni moralmente admisibles, disminuye de modo sustancial la incidencia de las agresiones, la

intensidad de los dafios, etc.
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AGRESIVIDAD: CONCEPTO Y MODELOS

1. CONCEPTOS BASICOS

e Agresividad

Si se trata de comprender un fendmeno y de proporcionar directrices de como controlarlo,
lo primero a dejar claro es la naturaleza del mismo, es decir: ;qué entendemos por el fenomeno
en concreto, en este caso la violencia y en un marco: la escuela?. Asi, pues, creemos necesario
empezar por establecer una definicion operativa de violencia.

El primer problema que se plantea es la naturaleza multidimensional de la violencia, que
hace que tanto los planteamientos psicolégicos como los sociologicos por si solos sean marcos
conceptuales insuficientes para la explicacion de este fendmeno; es decir, ambos planteamientos
los vamos a considerar, por lo menos en este caso, como reduccionismos simplistas. Si lo que se
quiere es explicar la reiterada recurrencia del nifio a patrones conductuales de caracter agresivo,
no podemos olvidar que en si misma la violencia no deja de ser una conducta mas que el nifio
realiza en su relacion con el contexto. Por ello, parece claro que es necesario tener en cuenta
tanto variables individuales como contextuales y ambientales - entendidas éstas en su vertiente
amplia, es decir, desde lo inmediato hasta el marco macrosocial en el que se desarrolla el
individuo -.

Para llegar a una definicion operativa del fenomeno de la violencia, empezaremos
revisando lo que la literatura nos dice al respecto. De esta manera, nos encontramos con dos
posibilidades: las definiciones ofrecidas por diccionarios (ver Tabla 1) y las resultantes de la
revision de diferentes teoricos de la agresividad (ver Tabla 2) (Rodriguez, Grossi, Cuesta y otros,

1999)
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Diccionario de la Lengua Espariola. RAE:
* Accion y efecto de agredir, acto contrario al derecho de otros.
* Acometer a alguno para hacerle cualquier dafio, herirle, matarlo.

Diccionario del uso del espariol. Maria Moliner:
* Accion de agredir, atacar.
* Lanzarse contra alguien para herirle, golpearle o causarle cualquier dafio.

Diccionario Escolar de la Lengua Espariola de Santillana:
* Tendencia a atacar a otros; Hecho de pegar o atacar a alguien.

Diccionario Enciclopédico Salvat:
* Accion y efecto de agredir; acto contrario al derecho de los otros; acontecimiento, ataque
parcial, ofensiva, tactica.

Diccionario de Oxford:
* Asalto o ataque no provocado

Diccionario de Psicologia. Herder:
* Formas de conducta que se adoptan con la intencion de perjudicar directa o indirectamente a un
individuo.

Tabla 1: Definiciones de agresividad, diccionarios generales.

* Respuesta que tiene como objetivo causarle daio a un organismo vivo (Dollard, Doob, Miller, Mower y Sears, 1939)
* Conducta perjudicial y destructiva que socialmente es definida como agresiva (Bandura, 1973).

* Cualquier accion, motora o verbal, cuya intencion es causar dafio directa o indirectamente a otra persona
(Musitu y Mengual 1984).

* La agresividad es la respuesta del organismo para defenderse de los peligros potenciales procedentes del
exterior (Echeburaa, 1994).

* Violencia es le caracter destructivo sobre las personas y los objetos, suponiendo una profunda disfuncion
social (Echeburaa, 1994).

* Conducta Fisica o Verbal que tiene por objetivo dafiar o destruir algo o a alguien. Es una parte de la
naturaleza y la naturaleza es violenta (Wolman, 1995).

* Conducta que pretende herir fisica o psicologicamente a alguien, provoca disgusto y rechazo y el agresor
sabe que al blanco de la agresion no le resulta agradable (Berkowitz, 1993 y 1996).

* Estimulo nocivo, aversivo, independiente de como se manifieste, ya que la victima protestara, emitira
respuestas de evitacion o escape o se dedicara a una contraagresion defensiva (Serrano, 1996).

* Conducta exteriorizada de individuos o sistemas sociales hacia individuos, sistemas sociales o
propiedades (Bauman, 1992)

Tabla 2: Definiciones de agresividad, tedricos especializados.
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En ambos casos podemos observar, de un lado, un nivel elevado de imprecision y, de otro
lado, una excesiva generalizacion - la misma categoria es utilizada tanto para definir un insulto o
una falta de disciplina como un episodio de vandalismo o de agresion fisica -

Si cotejamos esta doble via de acercamiento con las definiciones de los manuales de
diagnodstico de los trastornos mentales DSM-IV (APA, 1994) y CIE.10 (OMS, 1992) -una
revision interesante es ofrecida por Cerezo (1997) -, vemos que éstos incluyen la agresividad,
la violencia, en los trastornos de personalidad. El primero enmarca este constructo como
trastorno disocial en edades tempranas (hasta la adolescencia) y trastorno antisocial en la edad
adulta. Ambos trastornos pondrian de manifiesto un patron de comportamiento repetitivo y
persistente en el que se quebrantan los derechos basicos de otras personas o normas sociales
importantes propias de la edad, es decir, implica un momento evolutivo, la presentacion en
diversos contextos/situaciones - la casa, la escuela ; el trabajo, ...- y, ademds, un seguimiento
temporal. La OMS, promotora del segundo manual, mantendrd, sin embargo, que el
comportamiento agresivo es una expresion de trastornos disociales tanto en nifios como en
adultos, entendiendo que en los ultimos llama la atencion la disparidad entre las normas sociales
prevalecientes y su comportamiento.

En conclusion, son dos las caracteristicas que se sefialan como propias de la conducta
agresiva / violenta: de un lado, que se trata de un tipo de trastorno del comportamiento que
trasciende al propio individuo y, de otro, que esta conducta conlleva intencionalidad aunque no
siempre esta bajo el control del que la ejerce, es decir, se ha identificado la existencia de
elementos que sobrepasan el control consciente -premeditados vs impulsivos - (Cerezo, 1997,
Dot, 1988, Harford y Parker, 1994, Kandel, 1992, Kendall, Ronan y Epps, 1991, Musitu y
Mengual, 1984). Nosotros ademas anadimos que la intencion de causar dafio no aparece siempre
como fin ultimo, sino que también lo hace como medio para conseguir otras metas.

Cuando definimos la agresion como la conducta que pretende herir o causar dafio a
persona u objeto, nos encontramos con el problema de la dificil evaluacion de las intenciones. La
mayoria de los autores estan de acuerdo en que hay que incluir los propdsitos en la definicién de
las conductas violentas; sin embargo, en lo que no coinciden es en los fines que persiguen estas
conductas.

La agresion puede tener distintos tipos de metas ademas de la de herir o causar dafio:

e Coercion. Autores como Patterson (1975 y 1979) y Tedeshi (1983) defienden que la

agresion es a menudo un intento de influir en la conducta de los demas.
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e Poder y dominio. Otros tedricos mantienen que estas conductas van mas alla de la
coercion y persiguen la conservacion del poder o mostrar que no estan subordinados a sus
victimas.

e Manejo de impresiones. El interés que les mueve es controlar lo que otros piensan de
ellos, su reputacion (Felson, 1978, Toch, 1969).

e Deseo de logro econdmico.

Buss (1961), desde la perspectiva conductual, en la que no se establecen presunciones
motivacionales, defini6 la agresividad como la entrega de estimulos nocivos a otros. Esta
definicion genera un problema, no podemos llamar por igual a una entrega de estimulos si es
accidental que si no lo es.

Las experiencias concretas que organizan la socializacion incluyen el contexto en el que
tienen lugar. Lo que el nifio tiene que adquirir, para desempefiarse de una forma competente a lo
largo del ciclo vital, viene condicionado por cuestiones culturales y sociales de cada comunidad
y sus instituciones (por ejemplo, en las sociedades occidentales, por dos clases de instituciones:
la familia y la escuela). Y dado que las sociedades progresan, también cambian las competencias
que tienen que aprender los individuos si quieren llegar a comportarse de una forma
relativamente autobnoma, es decir, estan lejos estas competencias de ser estaticas. Desde esta
perspectiva son de destacar los trabajos de Raven (1981, 1984), quien reconoce que las
competencias que pudieron ser eficaces hace algln tiempo tal vez resultan hoy, si no inutiles, si
casi ineficaces.

Los fenomenos psicoldgicos se producen dentro de marcos sociales con sistemas de
comunicacion e intercambio propios y que en cada periodo historico y en cada cultura, son
especificos. Cada sociedad atribuye a los comportamientos de sus miembros valores y
significados que atraviesan los propias atribuciones morales con las que los sujetos enjuician los
hechos. En este sentido el concepto de violencia estd también sometido a los valores y
costumbres sociales, lo que no deja de aumentar la confusion para ubicarse conceptualmente en
este tema. Lo que para nosotros es persecucion, intimidacion, violencia interpersonal, atentados
contra derechos individuales y humanos,... puede ser acogido como ritual inofensivo o conducta
sin mayor significado en otros grupos con culturas y valores diferentes.

Asi, también se ha utilizado el término “agresividad social” refiriéndose a la falta de acatamiento

de reglas y normas sociales, incidiendo en la resistencia y en la indisciplina, ya sea verbal o
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fisica (Rodriguez, Hernandez y otros, 2001). Esta posible forma de definir la agresion sin hacer
referencia a las intenciones o pensando en esta conducta como una forma de violacion de las
normas sociales (Bandura, 1973) no esta exenta de problemas. ;Deben las personas que estudian
la agresion cientificamente basarse Unicamente en normas sociales? No, porque no siempre
podemos especificar que normas especificas estan implicadas en una accidon concreta (Berkowitz,
1996).

Para Baron (1977) lo importante no es si la sociedad en general considera o no esta
conducta como indeseable, lo significante es si el atacante sabe que al blanco no le gusta lo que
estd haciendo.

Para explicar y comprender el fendmeno de la agresividad humana partimos de la base de
que la agresion se manifiesta como una forma de conducta entre las multiples conductas que éste
puede desarrollar un sujeto muy ligada a la situacién en el que vive y que puede expresarse de
muy diversas maneras. Ademas, los individuos agresivos no siempre lo son, ni siquiera en
situaciones parecidas; ni tampoco las personas no agresivas son siempre pacificas, con lo cual no
estamos ante rasgos estables y constantes de comportamiento. Dada la dificultad de definir el
término “agresividad” por sus connotaciones intrinsecas, la mayoria de los estudios sobre el tema
lo hacen a través de sus manifestaciones conductuales. Pero debemos tener en cuenta, como ya
hemos senalado, que no podemos hablar propiamente de “conducta agresiva” como si se tratase
de una unica forma de conducta, sino de distintas formas de agresion. Asi, de cara a evaluar la
conducta violenta infanto-juvenil creemos que resulta mas eficaz el establecer un listado de
pautas de conducta escolar que estén relacionadas con el patrén de respuesta agresiva - ya sea
¢sta de ataque y / o de defensa-; es decir, la obstinacion, la reaccion intensa frente a los limites y
la expresion y control inmaduros de emociones, .... que en general estarian acompanadas de
sentimientos de inseguridad, soledad o ansiedad (Kashani, Deuser y Reid, 1991, Landy y Peters,

1992).

Es tozudo, resistente a las normas.

No tolera la frustracion.

Tiene autoestima normal.

Esta en conflicto con todo lo que representa autoridad.

Inadaptado a la vida en sociedad.

Rechaza responsabilidades.

Sentido de la realidad (sangre fria y buen sentido de la organizacion.
Incapacidad de manifestar y tener sentimientos.

No lamenta sus actos negativos.
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ASPECTOS ASPECTOS MANIFESTACIONES LUGAR DE MEDIDAS
EMOCIONALEs | OBIETIVO | FINALIDAD | co6Nimvos CONDUCTUALES DESARROLLO | ADOPTADAS
Enojo Padres Ganar Mayor eficacia de Agresividad Verbal y Escuela Acciones Personales
la racionalidad Gestual *Aula *[gnorar el hecho
Fastidio Hermanos Competir *Pasillos * Cambiar sitio
Mayor eficacia del *Problemas de Disciplina * Aseo *Reestructurar grupos
Disgusto El mismo Asegurar autocontrol *Conductas disruptivas * Espacios de *Hablar (a solas,
*Insultos Interrelacion implicados y en
Envidia Amigos Justicia Sustitucion *Abandono de metas y (comedor, patio, grupo)en clase o tutoria
actitudes contrarias a salida del * Echar aula
Codicia Iguales Expresar los Sublimacion metas centro...)
sentimientos Difusion de
Deseo Profesorado Competencia Familia Responsabilidad Interna
Autoestima Comportamiento * Casa * Derivar (Dpto.
Celos Autoridad Desarrollo Prosocial -Habitacion Orientacion, jefatura, ...)
Aprobacion agresividad verbal propia *Redactar un parte y
Censura Otros (color, | social -Lugar de comunicar para sancion
raza, ....) Empatia / Comportamiento interrelacion inmediata
Ayuda Sensibilidad social Destructivo *Expediente al Consejo
*Exterior Escolar
* Peleas
*Maltrato a compafieros Iguales Difusion de
(agresiones, extorsiones, * Centro Escolar | Responsabilidad
.y *Lugares de Externa
* Vandalismo y dafios interrelacion *Expertos Sociales
materiales (centro o * Policia
material de compaferos) *Juzgado
*Acoso y agresion sexual

Tabla 3: Aspectos conductuales de la violencia como respuesta.

La violencia entendida como agresividad social en el proceso de socializacion infantil, se
definiria por la falta de acatamiento de reglas y normas sociales, incidiendo tanto en la
resistencia como en la indisciplina ya sea verbal o fisica. Por ello, el estilo personal de
agresividad, incluira tanto la agresividad fisica - manifiesta (vandalismo y agresion fisica) como
la oculta (acoso sexual y bullying ) —como la agresividad verbal (insultos, motes, amenazas), las
simbolica (aislar intencionadamente a otros nifios, promocion de rumores y calumnias), las
conductas disruptivas en el aula y los problemas de atenciébn - se relacionaria con la
hiperactividad, la impulsividad, problemas de disciplina, absentismo y falta de habilidades
sociales en los procesos de comunicacion-, que no dejan de ser un comportamiento antisocial
pero sin manifestacion fisica de la agresividad. Ambas agrupaciones tienden a asociar a los
chicos que no toman en consideracion los derechos de los demas, pretendiendo ademas alcanzar
de inmediato sus metas sin considerar a largo plazo las consecuencias negativas; es decir, este
estilo personal retrata a los chicos que basan todo en sus propios derechos, logrando sus
objetivos a expensas de los demds -cuando la agresién se convierte en un estilo personal
habitual-, de forma que se ganan a pulso el odio de los otros que posteriormente pueden llegar a

buscarse la revancha.
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La forma de conducta violenta se caracteriza primariamente por ser una reaccion al
‘peligro’, real o supuesto, de disminucion del propio poder; ésta, a su vez, se dirigiria contra
personas u objetos, pero secundariamente se podria volver contra la propia persona cuando se
siente obstaculizada por resistencias externas o reprimida por imperativos sociales con miras a la
adaptacion social. En otras palabras, la conducta violenta puede manifestarse en formas
multiples, entre las cuales se incluye la crueldad, la discusion, la desobediencia, las exigencias,
los cambios de humor, las peleas, las amenazas o el acoso a otros, por lo que podriamos
considerar también en tales términos el maltrato de caracter racista o xendfobo.

Aunque en el presente trabajo nosotros vayamos a utilizar como sinénimos los conceptos
de agresividad y violencia, algunos autores tienden a diferenciar entre ellos tomando la
agresividad como componente natural y la violencia como comportamiento cruel y socialmente

destructivo (Ortega, 1997).

e Inhibicion

Sin embargo, la agresividad no es el unico estilo personal desadaptado que nos debe
ocupar. Desde la perspectiva de los postulados de la Teoria Bifactorial (Kohn, 1977, Silva y
Martorell, 1982, 1989), podriamos aglutinarlos entorno a dos dimensiones: la agresividad social
y el retraimiento o inhibicion, muy relacionados entre si a pesar de las apariencias pues ambos
son patrones de socializacion perturbados de nuestros escolares. (Achenbach y Edelbrock, 1984,
Quay, 1986, Quay y LaGreca, 1986, Rodriguez, Grossi, Garrido y otros, 1998, Rubin y Mills,
1988, Serbin, Schwartzman, Moskowitz y Ledingham, 1991).

De la primera de ellas hemos estado hablando mas arriba. La segunda dimension,
retraimiento o inhibicidn, se caracterizaria por la torpeza tanto en el desarrollo como en el
mantenimiento de las relaciones sociales, asi como por la falta de energia e iniciativa, no
unicamente sociales sino también individuales. En otras palabras, los pasivos y/o inhibidos serian
aquellas personas que abandonan sus derechos ante cualquier conflicto, al mismo tiempo que no
permiten que los demas sepan lo que piensan ; es decir, ‘embotellan sus sentimientos’ y tienden
a deprimirse, a considerarse heridos, y a desear que algo se hiciese para que ellos puedan

intervenir. La problematica de este segundo estilo personal es que nunca logran lo que quiere y
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puede que ello le conduzca a mostrar tendencias de resentimiento, en tanto que nunca participan

en la solucion de los problemas.

e Competencia social

Frente y al contrario de estas dos dimensiones conformadas por chicos que tienden a ser
descritos como desorganizados, fragmentados, dispersos, hostiles, ansiosos, ..., en una palabra,
como inadaptados socialmente, apareceria la conducta socialmente habil en el despliegue de las
relaciones interindividuales y que entendemos de naturaleza prosocial. Se trata de personas que
deciden que metas son las mas adecuadas para ellos, planeando el modo mas efectivo de tratar
con las personas que se encuentran relacionadas con ellas y, finalmente, actuan de acuerdo con
un plan establecido, en el cual tiende a considerarse mas efectivo mostrar abiertamente los
propios sentimientos y opiniones asi como los cambios que les gustaria que realizasen los
demas.. Este patron de conducta se manifestaria especialmente en aquellas situaciones donde el
alter ego se hace uno mismo, es decir, estamos hablando de la empatia, principalmente hacia
aquellos que tienen problemas y son rechazados, postergados -sensibilidad social-. En otras
palabras, el patron de conducta prosocial es el inhibidor de la aparicion de conductas violentas.

De este modo, se sienten mejor con su forma de actuar y las demds personas tienen de
ellas una imagen mas positiva, al encontrarse estas conductas correlacionadas con el respeto, la
sinceridad y la valentia, incluyendo el evitar cualquier tipo de treta o maltrato hacia otras
personas involucradas. En otras palabras, frente a los arrebatos de agresividad social o la

inhibicion, estan los nifios que

dicen lo que piensan, sin perder el respeto a los que piensan de otra manera;
personas que no se hacen fuertes con los débiles y débiles con los fuertes, sino que
mantienen siempre una fortaleza serena ante la incoherencia, la inmadurez y el

egoismo de otros al ajustar en lo posible su modo de actuar a la situacion.
En otras palabras, el patrén de conducta prosocial —inhibidor de la aparicion de conductas

violentas- que postulamos requiere una capacidad empatica —reconocer los sentimientos y las

cogniciones de los demas para poder ponerse en su lugar- , habilidades sociales —conductas
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verbales y no verbales que facilitan el intercambio social - y asertividad —saber defender los
derechos e ideas propias sin perder el respeto a los demas (Rodriguez, Hernandez y otros, 2001).

Desde este marco teorico que hemos dibujado, podemos aventurar y vamos a defender
que cuando nuestra juventud crece en un ‘clima educativo sano’ - proximal y distal -
incorporaran esquemas y estilos de pensamiento social competentes que facilitaran la resolucion
de los conflictos en el marco donde tengan lugar; es decir, destrezas cognitivas prosociales (esto
es, ser bueno en el trabajo escolar, ser inteligente, recuerda facilmente las cosas, es socialmente
responsable, ...), destrezas instrumental - sociales (esto es, facilidad social, conocer como
conseguir algo, establecer metas, tener destrezas de comunicacion, facilidad para hacer
compaifieros, disfruta de las actividades sociales, ...), facilidad fisica ( esto es, hacerlo bien en los
deportes, hacerlo bien en una nueva actividad, tener una apariencia fisica facilitadora para la
relacion y la actividad deportiva, ...) y autodignidad ( esto es, tener identidad y valores propios,
abierto a experiencias, seguro de si mismo, buen autoconcepto, sentirse feliz, ...).

Con todo, el desarrollo de conductas socialmente habiles se ve facilitado por aquel medio
que ofrece como exitosas las caracteristicas referidas como elicitadoras de la conducta prosocial,
lo que es exigible para definir el funcionamiento y ajuste social del individuo (actual y posterior),
sin olvidar las caracteristicas individuales de la persona. De esta manera. la violencia hay que
concebirla como una respuesta al conflicto individuo / situacion que se conforma en diversos
contextos y se configura en pauta conductual habitual (Rodriguez y Paino, 1994, Rodriguez,

Paino y Valverde, 1998).

e Bullying

El fendmeno bullying merece un apartado especifico y tratamiento diferenciado al de la
agresividad como término general.

La situacion de acosos e intimidacion (bullying) y la de su victima queda definida en los
siguientes términos: un alumno se convierte en victima cuanto estd expuesto, de forma repetida
durante un tiempo, a acciones agresivas fisicas, verbales o simbolicas que lleva a cabo una o
varias personas (Olweus, 1986, 1987, 1991, 1998). Aunque en determinadas circunstancias se
puede considerar agresion intimidatoria una situacion particular mas grave de hostigamiento. Lo

que se pretende es excluir las acciones negativas ocasionales y no graves dirigidas a un alumno
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en un momento, y a otro en otra ocasion. Olweus insiste en que no se debe emplear el término
bullying para referirse a las situaciones en que dos alumnos de edad y fuerza similares rifian o se
pelean, donde la responsabilidad es compartida, ya que la confrontacion se origina en
necesidades de ambos contendientes. Para poder usar este término, debe existir un desequilibrio
de fuerzas, un abuso de poder (una relacién de poder asimétrica): el alumno expuesto a las
acciones negativas tiene dificultad en defenderse, no encuentra los medios para una
confrontacion de poderes ni los procedimientos para expresar su situacion por la desigualdad
fisica o psicologica. El maltrato entre iguales supone una perversion de las relaciones entre éstos,
al desaparecer una de sus caracteristicas fundamentales, el caracter horizontal de la interaccion,
es decir, la relacion de igualdad, que es sustituida por una relacion jerarquica de dominacion
sumision entre el agresor y la victima.
Hay ciertos indicadores que se utilizan para establecer el limite entre lo que es

intimidacion grave y lo que s6lo es un mal clima de convivencia:

- Que sea prolongado en el tiempo.

- Que sea percibido por la victima y el agresor como algo frecuente.

- Que sea considerado por la victima como muy dafiino.

- Que el agresor lo reconozco como algo cruel, aunque lo justifique de diversas formas.

Algunos autores consideran que la victimizacion y la intimidacion frecuente y prolongada
(bullying) es el tnico de los comportamientos que los autores consideran verdadero maltrato
entre iguales y la mas dafiina de las situaciones violentas entre escolares (Ortega, 1998).

Se utiliza el concepto de bullying, tanto para la situacién en la que un individuo particular
hostiga a otro, como aquélla en que el responsable de la agresion es todo un grupo (Heinemann,
1972, Olweus, 1973). Los datos recientes recogidos en el estudio de Bergen (Olweus, 1973)
demostraban que una parte sustancial (35 — 40 %, alrededor del 50% para Ortega, 1992b, Genta
y otros, 1996) de las agresiones eran obra de un alumno individual. Asimismo, es natural
considerar el acosos de un solo alumno y el que lleva a cabo un grupo como fendémenos
estrechamente relacionados; a pesar de que puedan existir diferencias entre ambos. Es razonable
esperar que la agresion de un grupo de companeros sea mas desagradable para la victima y que le
produzca mayores dafios morales. El objeto de la agresion también puede ser un solo alumno o

varios, aunque sus datos revelan que suele ser uno individual.
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Se puede diferenciar varios tipos de maltratos. Una de las categorizaciones mas
habituales (Olweus, 1998) es la que distingue entre acoso directo (con ataques relativamente
abiertos a la victima) y acoso indirecto (en forma de aislamiento social y de exclusion deliberada
de un grupo).

Cerezo (1997), en la misma linea, considera que las formas que puede tomar el fendmeno

bullying son:

- fisico: atacar fisicamente a los demads, robar o dafiar sus pertenencias, amenazar con
armas,...

- verbal: poner motes, insultar, contestar con tono desafiante, amenazar,..

- indirecto: propagar rumores peyorativos o excluir socialmente de juegos o actividades,

ignorarle.

Algunos autores han distinguido distintos niveles en la victimizacion. Asi Rigby (1996)
diferencia entre maltrato maligno y maltrato no deliberado. El primero, que puede considerarse
el ejemplo mas extremo del fendmeno, consiste en una agresion intimidatoria que busca
conscientemente hacer dafio a otro, es decir, una explotacion deliberada de una diferencia de
poder. El maltrato no deliberado, por indeferencia o negligencia, puede darse con fines incluso
pedagdgicos, pero la victima se siente igualmente sometida y sin defensa.

La intimidacién requiere un “matén” -el individuo o grupo que perpetra las acciones
negativas u ostenta agresividad- y una “victima” o blanco de intimidacion -el individuo sujeto a
la agresion- (Mooij, 1997b). Ser intimidado e intimidar a los demas prueban ser factores
relativamente independientes uno del otro. Sin embargo, en las clases donde la intimidacion esta
mas generalizada, ambos correlacionan (Mooij, 1997b, Ortega, 1997). Un tercio de los nifios se
perciben como victimas y agresores al mismo tiempo (Funk, 1997).

Cerezo y Esteba (1991 y 1996) en un estudio realizado en nifios entre 10 y 16 afios,
identificaron las caracteristicas de los bullies y las victimas. El factor edad se convierte en una
caracteristica discriminante entre bullies y victimas, comprobando que los primeros suelen ser
mayores a la media de edad del nivel al que estan adscritos. Sabemos ademads, que cuanto mayor
es la distancia de edad existente entre un alumno y su entorno escolar mas frecuente es que éste
muestre conductas agresivas (Cerezo, 1997, Ortega, 1992b). Encontraron que el 41% de las
intimidaciones las realizan alumnos de la misma clase y el 44% son de su mismo curso. El1 10%

de un curso superior y Unicamente el 6% de uno inferior. Ademas, los bullies se caracterizan por

27



“Agresividad y relacion entre iguales en el contexto de la Ensefianza Primaria. Estudio Piloto”

una fortaleza fisica superior, considerarse lideres y sinceros, mantener una autoestima normal,
poseer un nivel medio-alto de psicoticismo, neuroticismo y extraversion, ejercer escaso
autocontrol en sus relaciones sociales, percibir su ambiente familiar concierto grado de conflicto
y mantener una actitud negativa hacia la escuela a la par que un bajo rendimiento. Mientras que,
por otro lado, las caracteristicas de las victimas son debilidad fisica, considerarse a si mismos
como timidos y de escaso estatus social, neuroticismo medio-alto, escaso autocontrol en las
relaciones sociales, sentir su ambiente familiar como sobreprotector y mantener una actitud
pasiva hacia la escuela.

Los trabajos que abordan el tema del bullying o agresividad social son escasos y la
mayoria se han realizado en paises escandinavos, Inglaterra y Estados Unidos, sélo en los
ultimos afios empieza a plantearse en profundidad (Cerezo, 1993). Si el fendémeno es realmente
grave ;por qué no se han tomado atin medidas institucionales? Besag (1991) argumenta que este
fendomeno es una actividad encubierta que no suele manifestarse en presencia de adultos, y que
solo saben de ¢l cuando alcanza dimensiones considerables. Se guarda silencio porque existe la
creencia de que hablar de malos tratos entre compafieros es delatar. Quiza una de las razones mas
obvias sea que los adultos no dan la oportunidad a los nifios de exponer las dificultades que
encuentran en sus interacciones pues se focaliza la atencidn en cuestiones académicas. Por otro
lado las victimas se sienten demasiado avergonzadas como para admitir su situacion ante el
grupo. Solo el 32% de las victimas dan parte a los profesores y el 29% a las familias (Ortega,
1992b). Ademas, la frecuencia con la que el niflo comunique la situacion que estd padeciendo a
los padres o profesores decrece con la edad (Bryne, 1987, 1999, O'Moore y Hillery, 1989). El
hecho de que los profesores afirmen que el lugar donde se producen el mayor nimero de
agresiones es en el patio (60%), que so6lo el 9% diga que en las clases y que esto contraste con
los informes de los propios alumnos, que dan mayor importancia a las aulas como lugar
frecuente de intimidaciones, nos permite concluir que realmente no estan al corriente de todas las
situaciones de intimidacién y agresividad que se producen. Por otro lado, Las formas de bullying
menos intenso (ciertos insultos, motes ofensivos, exclusion de juegos y tareas,...) gozan, si no de
aceptacion social, si de un grado de permisividad e indiferencia, desconocedor de las negativas
consecuencias que estas conductas pueden llegar a tener en quienes las realizan y las padecen, y
de que en ellas esta, probablemente el germen de otras conductas antisociales posteriores.

En la actualidad, hay una nueva tendencia en la mayoria de los paises europeos a incluir
los abusos entre escolares dentro del conjunto mas amplio de hechos violentos o agresivos que se

dan en las escuelas, como un aspecto mas del clima del centro educativo y no tanto como un
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campo independiente del resto de las relaciones interpersonales dada la dificultad de aislar
completamente los abusos entre iguales del resto de formas de violencia, especialmente cuando
no se centra tan solo en los alumnos, sino en los distintos contextos en los que éstos se
desenvuelven, como la escuela o la familia (Bryne, 1994, Junger-Tas, 1999, Mellor, 1999,

Olweus, 1993, Randall, 1996, Rolland, 1998).
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2. TIPOS DE AGRESIVIDAD

Ya hemos visto anteriormente que la agresividad no es un fenémeno unitario, y que sus
manifestaciones pueden ser multiples. Se han realizado distintas categorizaciones de las
conductas agresivas en funcion de varios criterios.

Por un lado, los autores que estudian la agresividad teniendo en cuenta su finalidad
(Berkowitz, 1996, Ortega, 1997, Rodriguez, Grossi, Cuesta y otros 1999) diferencian entre
agresividad hostil o emocional y agresividad instrumental. La primera de ellas tendria como
unico objetivo el dafiar a otra persona y objeto. En el segundo de los casos, causar dafio no es el
fin Gltimo, sino un medio para conseguir otras metas distintas a las de la propia agresion
(demostrar poder, bienes materiales, coercion,...).

Desde otra dptica, relacionada en cierto modo con esta, Fromm (1975) contempla dos
tipos de agresion: la “Agresion benigna”, que describe como biolégicamente adaptativa y al
servicio de la vida, como el impulso a atacar o huir cuando se encuentran amenazados intereses
vitales, y la “Agresién maligna”, que no es biol6gicamente adaptativa y se manifiesta como
destructiva y cruel (Rojas Marcos, 1995). Este tipo de agresion es comun, segun el autor,
unicamente a los humanos, y brota de las condiciones de la existencia humana.

Por otro lado (Berkowitz, 1996), también se puede diferenciar entre agresividad
impulsiva y controlada. Algunos ataques se ejecutan tranquila y voluntariamente y con un fin
claro en la mente. El atacante adopta un riesgo calculado. Sin embargo, también hay momentos
en los que los ataques se ejecutan con poca premeditacion, con poca conciencia de lo que puede
lograrse, de sus consecuencias o de otras conductas alternativas. El agresor estd en ese momento
emocionalmente activado y siente la urgencia de atacar.

Otra posible categorizacién es la basada en el tipo de conductas que mantienen los
individuos. Asi, se distinguiria entre fisica, verbal e indirecta. Acciones fisicas —golpes, patadas,
robos...- o afirmaciones verbales -insultos, amenazas, motes... — ; la indirecta es la referida a
acciones tales como aislar a otra persona, ignorarla, excluirla de las actividades,... (Berkowitz,
1996, Cerezo, 1997, Mooij, 1997b, Olweus, 1998, Ortega, 1997, Rodriguez, Grossi, Cuesta y
otros 1999).
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En lo referido al &mbito concreto del marco escolar las conductas agresivas de los nifios
pueden manifestarse de diversas maneras. Siguiendo a Dot (1988) podemos agruparlas en los

siguientes epigrafes:

- Agresion fisica, real o fingida: arafiar, morder, pellizcar, empujar, dar un puntapié,
golpear un objeto.

- Destruccion de los objetos, las posesiones o la produccion de otros.

- Apropiacion de objetos, que va desde aduefiarse por la fuerza de un objeto cuya posesion
se discute hasta el robo caracterizado.

- Agresiones verbales: disputas, insultos, ironias hirientes, etc. y diversas formas de

rechazo.

- Ladelacion —falta real o supuesta de un compafiero que el nifio denuncia al adulto- lo que
supone siempre apelar a la represion.
- Agresiones dirigidas contra el adulto, que asumen por lo comtn una forma de desafio:

mala voluntad, desobediencia, infraccion de las reglas del grupo, etc.

También, siguiendo a Moreno (1998b), es necesario identificar y diferenciar seis tipos o
categorias de conducta violenta: disrupcion en las aulas, problemas de disciplina identificados
por conflictos entre profesorado y alumnado, maltrato entre compafieros, vandalismo y dafios
materiales, violencia fisica -agresiones, extorsiones- y acoso sexual.

Ya habiamos visto que los actos agresivos no son siempre realizados por un individuo
aislado, asi, podemos analizar diferentes tipos de manifestaciones: solitario -aislado y no oculta
su agresividad-, grupal - aparece en sus actividades con los iguales, -aquellos que desarrollan
esta conducta sin pertenecer de una manera clara a ninguno de los dos grupos referidos
(Rodriguez y otros, 2001).

Diferentes estudios (Defensor del Pueblo, 2000, Funk, 1997, Genta, Menesini y otros,
1996, Viera, Fernandez y otros, 1989) han analizado cuales son los tipos de agresiéon mas
frecuentes entre nuestros escolares. Todos ellos indican que el tipo predominante de agresion y
abuso son las formas verbales y la violencia fisica leve, seguidas de la exclusion social.
Siguiendo uno de los ultimos informes sobre la realidad de las aulas en nuestro pais (Defensor

del Pueblo, 2000) se ha encontrado que el 30% de los alumnos participantes en el estudio
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declaran sufrir agresiones verbales con cierta frecuencia, el 9% sufren amenazas verbales y el
4% padece agresiones fisicas directas.

Es de destacar que la agresion con medios fisicos y amenazas son mas comunes entre los
chicos. Por el contrario, las chicas suelen recurrir a formas de hostigamiento mds indirectas,
como la difamacién el rumor, la manipulacion de las relaciones de amistad,... (Olweus, 1998,
Ortega, 1992b). Al mismo tiempo, los chicos son con mayor frecuencia objeto de agresiones
fisicas directas y amenazas que las chicas, las cuales experimentan mas formas indirectas de
violencia (Smith, 1999)

Se reconoce también que hay una tendencia, en lo que se refiere a la forma de agresion,
hacia un uso menor de los medios fisicos en los grados superiores (Olweus, 1998, Pereira y

otros, 1996).

32



“Agresividad y relacion entre iguales en el contexto de la Ensefianza Primaria. Estudio Piloto”

3. DESARROLLO Y EVOLUCION DE LA AGRESIVIDAD A
LO LARGO DEL CICLO VITAL

La agresividad, en tanto disfuncidon social, es una conducta que ha suscitado mucho
interés tomando como punto de partida la edad, entendiendo su importancia no circunscrita
unicamente al periodo de la adolescencia.

Aqui, es de resaltar la importancia de la edad de inicio como determinante importante en
la magnitud de deterioro de su adaptacion social y el grado de asociacion de ello a la violencia
fisica, destacando su asociacion a actitudes favorables a la utilizacién de conductas violentas en
el contexto y el fracaso de los padres a la hora de poner claras las expectativas conductuales a los
hijos, al controlarla o supervisarla (Farrington, 1991,1993, Loeber, Green, Keenan y Lahey,
1995, Moffitt, 1993, Patterson, 1992, Singer y Willet, 1991, Yoshikawa, 1994, ...).

Este comportamiento aparece frecuentemente asociado a conductas observadas en los
primeros afios de vida, incluyéndose entre los factores de riesgo las dificultades perinatales
(partos prematuros, bajo peso al nacer, anoxia o falta de oxigeno, ...), trauma fisico,
anormalidades fisicas menores y dafio cerebral (enfermedades infecciosas, traumatismo craneal o
exposicion a toxinas tales como metales pesados, alcohol, tabaco u otras sustancias -cocaina,
anfetamina, ..-) que van a afectar tanto al razonamiento como al control de impulsos en el
desarrollo infantil, propiciando ello dificultades académicas y conductuales en la escuela y el
incremento de aparicion de conductas violentas en situaciones de estrés.

El patron de agresividad fisica al inicio de nuestra vida va a declinar con el tiempo para
ser sustituido por la utilizacion del lenguaje como instrumento de agresidn, mantenimiento una
estabilidad que trasciende a la familia y la escuela; en otras palabras, la habilidad para la relacion
social se convierte en un inhibidor de la aparicion de la conducta agresiva. Parece evidente, pues,
que la agresividad tiene manifestaciones diferentes segun el momento del desarrollo evolutivo,
es decir, un comportamiento en un momento o edad puede ser agresivo/violento en una etapa y
en otra ser apropiado, incluso adaptativo.

Es dificil situar el momento preciso de la aparicion de la agresividad, sin embargo,
podemos decir, que la agresion humana empieza a aparecer entre los dos y seis afios,
observandose que tanto su duracién como su frecuencia se incrementa después de los cuatro afios

y que, aunque se identifique una inconsistencia en lo referido a los ataques fisicos después de los
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seis afos, ésta varia en funcion de variables tales como el nivel de escolarizacion, grado de
inteligencia, ... (AEDES, 1992, Caprara y Pastorelli, 1996, Garrido y Loépez, 1995, Harford y
Parker, 1994, Loeber, 1991, Olweus, 1993, Paino, Rodriguez y Garrido, 1996, Rodriguez,
Grossi, Garrido y otros, 1998, Ross, Fabiano, Garrido y Gomez, 1996, Silva y Martorell, 1982,
1989, Valverde, 1988).

Esta propuesta de desarrollo evolutivo y diferencial para la agresividad, ademas, ha de
tener en cuenta que, como mencionamos anteriormente, existen dos aproximaciones: la agresion
instrumental y hostil o emocional. Asi entre los dos y los cinco afos hay un declive gradual en la
agresion instrumental, que postulamos en tanto el escolar incorpora nuevos modelos que le
explicitan lo que es aceptable socialmente para adquirir sus objetivos y/o aquello que el
considera que es una necesidad propia. De esta manera, aunque se observe cuantitativamente un
decremento de la agresion instrumental, lo que realmente sucede es que el nifio ha aprendido a
utilizarla de una forma selectiva. Por otra parte, esta etapa se caracteriza también por darse un
incremento en la agresion hostil, observandose, al mismo tiempo, un control volitivo y
emocional progresivo a medida que aumente la edad. Por el contrario, entre los seis y los ocho
afios parece darse una gran reduccion en la agresion total, aunque la agresion hostil seguird
siendo mas elevada que la instrumental -orientacion a formas de agresion verbal- (Olweus, 1979,
1993, Serrano, 1996, Maccoby, 1983).

En ciertas ocasiones, con todo, es posible que nos encontremos con comportamientos
agresivos mixtos, es decir, una respuesta agresiva puede ser activada en determinados momentos
por el deseo de herir y en otros por el deseo de obtener algo. En palabras de Cerezo (1997, p.

51):

en general, a los nifios pequerios no les es facil actuar con cortesia, ser generosos, ser
considerados o sacrificados, todas estas caracteristicas del comportamiento socializado

deben irlas aprendiendo, asumiendo e incorporando a su propia conducta.

La expresion manifiesta de la agresividad en su vertiente destructiva y/o de disfuncion
social va a estar mediada por la socializacion, lo que implica el desarrollo de controles internos
y formas mas competentes de resolver los ‘conflictos’; es decir, incorporacion de reglas que
rigen el derecho de los otros y de la propiedad ajena. En otras palabras, el desarrollo de la

‘empatia’ y/o la sensibilidad social va a favorecer la aparicion de la Conducta Prosocial
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Competente, que interpretamos desde el Modelo de Desarrollo Social presentado por Catalano y
Hawkins (1996)

Asi, en el periodo de desarrollo, principalmente entre los seis y los dieciocho afos, es
cuando la conducta violenta vs prosocial tiene su apogeo y cuando se va a configurar, conformar
la agresividad a manifestar en la edad adulta

Cerezo (1997) expuso que los comportamientos agresivos y rabietas cumplen diferentes
objetivos segun su edad. El nifio comienza desde muy temprano a reaccionar contra toda fuente
de frustracion, restriccion o irritacion; utiliza prioritariamente un repertorio de conductas
agresivas como forma de expresar su enojo que alcanza su punto culminante hacia el afo y
medio, a partir de esta edad se produce una disminucion de los arranques de enojo incontrolado y
sin direccion. Las primeras manifestaciones agresivas tienen mucho de azarosas y estdn poco
dirigidas, pero a medida que el nifio va creciendo se van focalizando en objetivos concretos y se
orientan hacia la hostilidad y la venganza.

En los nifos que tienen menos de seis afios suelen ser provocadas por falta de cuidados y
actuan como modos de llamar la atencion para satisfacer las necesidades y reducir la tension. A
los dos afios aparecen rabietas causadas por conflictos con la autoridad, su finalidad es el control
del objeto frustrante, tanto en su relacion con los adultos .como con sus iguales.

Entre los 3 y los 4 afios, cuando esta en pleno apogeo la autoafirmacion y el negativismo,
las manifestaciones agresivas se agravan y constituyen una forma de interaccion casi habitual,
con gestos desproporcionados. La agresividad pasa a ser un comportamiento reactivo. A partir de
los cuatro afios serd una reaccion ante la frustracion cuando no puede satisfacer sus deseos. En
general se orienta a los padres y su finalidad es dar salida al conflicto amor-odio que genera la
internalizacion de las normas morales. Generalmente el objeto se desplaza hacia un hermano o
chivo emisario.

Estos tipos de agresividad cumplen una funcion adaptativa, vinculada al crecimiento, a la
lucha que entabla el nifio con las circunstancias o las personas en la dificil tarea de la integracion
en el grupo. Estas reacciones suponen la exteriorizacion de un conflicto y conducen a una
progresiva independencia del yo autoafirmando la propia personalidad. Entre los cuatro y los
siete anos es el paso de esta agresividad manipulativa hacia otra de caracter hostil.

Entre los seis y los catorce afios van apareciendo diversas formas de agresion, como el
enojo, el fastidio, disgusto, envidia, celos, censura, etc. El objeto de las agresiones se amplia de

los padres a los hermanos, e incluso hacia el propio sujeto. La finalidad ahora es ganar, competir,
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asegurar la justicia, dominar los sentimientos,... La racionalidad y autocontrol cobran cada vez
mayor importancia y son tipicas la sustitucion y la competencia.

A partir de la adolescencia se va configurando la agresividad que conformara la edad
adulta y que incluye toda la gama de sentimientos modificados de agresién que se experimentan
sobre todo en relacion con las actividades, el trabajo y los deportes. El objeto recurrente en esta
etapa es uno mismo, y la finalidad es mantener el equilibrio emocional, en especial con relacion
a la autoestima.

Una de las principales quejas de padres y educadores y uno de los principales problemas:
su elevada correlacion con el trasfondo de conducta antisocial adulta (Farrington, 1991, Garrido
y Martinez, 1998, Paino y Rodriguez, 1998, Paino, Rodriguez y Garrido, 1996, Rodriguez y
Paino, 1994). Ademas, cualquier victima o testigo de un hecho violento no s6lo padece las
consecuencias inmediatas de éste sino que ademés, incorpora a su desarrollo personal una
experiencia negativa de consecuencias en el futuro (Defensor del Pueblo, 2000).

De acuerdo con los resultados de Farrington (1989, 1991,1992, ...) y Olweus (1978,
1993,...) es posible postular una cierta consistencia longitudinal para la conducta violenta, la
cual en cierta medida resulta ficticia. El proceso, apoyando nuestra afirmacién en los
presupuestos de Patterson (1992), no es inmovil, en tanto se dan cambios en la supervision
parental y en la conducta antisocial, asi como en la forma y en la intensidad de dicha conducta.

Los estudios que Olweus realizé en Suecia (Olweus, 1977 y 1978), asi como la revision
de otros estudios americanos e ingleses (Olweus, 1979) demostraron que los estudiantes que en
un momento dado son agresivos con sus compaieros tienden a serlo también en otro momento
muy posterior y a manifestar problemas de inadaptacion social y fracaso escolar, esto mismo
sucede con los nifios que son victimas. Si entendemos la agresividad entre escolares como un
componente de un modelo de comportamiento antisocial opuesto a las normas mas general, es
natural predecir que los jovenes que son agresivos corren un riesgo claramente mayor de caer
mas tarde en problemas de conducta, como la delincuencia o el alcoholismo. Toda una serie de
estudios confirman esta prediccion general (Garrido, 1995, Loeger y Dishion, 1983, Magnusson,
Stattin y otros 1983, Olweus, 1998). En los estudios realizados por Olweus se encontré que
quienes eran agresivos en la escuela y acosaban a sus compaiieros multiplicaban por cuatro el
grado de delincuencia relativamente seria y reiterada segun constaba en los informes oficiales
correspondientes.

Asumiendo que la violencia es consistente, pero no estacionaria, se ha podido verificar

que de los nifios altamente agresivos cuando tenian nueve anos un 40% siguen siéndolo a los 17
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afios, e incluso el 14% habria sido acusado de algun delito a los 21 afios. La agresion, en sus
distintas manifestaciones, puede por tanto predecir la futura delincuencia y, en particular,
también los crimenes violentos y el nivel de cronicidad (Farrington, 1978, 1991, Garrido, 1995,
Hamparian, Davis, Jacobson y McGraw, 1985, Loeber y Dishion, 1983, Loeber y Stouthamer -
Loeber, 1987, Pulkkinen, 1983, Rof, 1986), asumiendo que se trata de una conducta consistente
como producto de internalizar modelos falsos basados en interacciones primarias que llevan a
distorsiones cognitivas que afectan a la memoria, la atencion y las relaciones interpersonales y
atribuciones a realizar (negativas frente a los demas).

La consistencia comportamental que se viene observando entorno a la conducta agresiva
ha llevado a Robins (1979, 1983, 1986) a postular un sindrome del comportamiento antisocial,
frente a lo cual defenderemos, al igual que West y Farrington (1977) y Farrington (1991), que
una constelacion de conductas desviadas -entre las cuales son de resaltar el robo, el consumo de
alcohol y otras drogas, la inestabilidad laboral, la promiscuidad sexual, la busqueda de
sensaciones, ... - son el reflejo de que nos encontramos ante un constructo mas simple, es decir,
la tendencia antisocial, que nos posibilitaria explicar cambios comportamentales con la edad
(Rodriguez y Paino, 1994).

En lo que se refiere al contexto escolar, el estudio longitudinal mas completo lo realizo
Olweus (1998). Las conclusiones que el autor obtuvo del analisis de los datos de las respuestas
de un cuestionario al que contestaban los propios alumnos fueron los siguientes: si dibujamos un
grafico del porcentaje de alumnos de los diferentes grados que son objeto de agresiones en la
escuela, obtendremos una curva suave descendente, tanto para chicos como para chicas.

En las chicas decrece el nivel de victimizacion del que son objeto a partir de los 13-14
afos, mientras que en los chicos, a los 14-15 afios hay mas victimas que en cursos anteriores
(Mellor, 1990). El porcentaje de alumnos que se declaran victimas en la escuela Primaria (46%)
desciende significativamente en Secundaria (30%) (Genta y otros, 1996, Pereira y otros, 1996)
-del 60% en Primaria al 30% en Secundaria para Mooij, (1997b)-. El descenso es mas acentuado
en los grados de Educacion Primaria (entre 7 y 13 afios). En los centros de Educacion Secundaria
(edades comprendidas entre los 13 y los 16 afios) las curvas descienden de forma menos
pronunciada. El porcentaje de alumnos que sufrieron acoso en los grados inferiores de Ensefianza
Secundaria era practicamente el doble del que lo sufrieron en los grados superiores. En Espaia,
el estudio realizado por Ortega y otros. (1998) habla de un porcentaje de 25% de victimas en el

primer curso de la ESO, que desciende al 18% en el Gltimo curso.
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Sin embargo, la tendencia a acosar a otros, no es tan clara como la de suftrir acoso. El
porcentaje medio referido a chicos de Educacion Secundaria era un poco superior que el referido
a chicos de grados inferiores, mientras que en el caso de las chicas ocurria lo contrario. Los
autores explican la caida relativamente pronunciada en el grado 7 por el hecho de que es el curso
en el que se produce el traslado a centros de Educacion Secundaria, pasando estos alumnos a ser
los méas pequenos del colegio, por lo que no tendrian acceso a “victimas apropiadas” (Olweus,
1998).

Otros estudios (Ortega, 1992b) relatan el decrecimiento de los nifios espectadores de
situaciones de intimidacidn con la edad, asi como de la tipologia intimidadores-victimizados.

Este estudio reconocia también que hay una tendencia, en lo que se refiere a la forma de
agresion, hacia un uso menor de los medios fisicos en los grados superiores.

De esto no se deduce que sea imposible disminuir la cantidad de agresiones en la escuela,
ni que a los alumnos les sea imposible cambiar su situacién o comportamiento. Otra
interpretacion de los resultados es que un alumno que sufra intimidacion se encontrara muchas
veces en una situacion dificil durante un largo periodo de tiempo. Ademas, las posibilidades que
un nifio tiene de escapar de esta situacion son muy escasas a menos que se produzcan esfuerzos
que hagan efectivos los cambios.

Estudios longitudinales, como los de Kagan y Moos (1962) ponen de manifiesto que la
conducta agresiva tiene mayor duracion en los varones que en las mujeres. Quiza la explicacion
de este hecho haya que buscarla en factores culturales, que conceden mayor aprobacion a la

agresividad en el hombre.
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4. MODELOS Y TEORIAS SOBRE AGRESIVIDAD

Muchas preguntas sobre la naturaleza de la agresividad estan todavia sin resolver. Sin
embargo, una larga lista de estudios (Ahmad y Smith, 1990, Arora y Thompson, 1987, Besag,
1991, Cerezo y Esteban, 1993, Fernandez, Garcia y otros, 1991, Olweus, 1973, 1978, 1979, 1991
y 1993, Ortega, 1994a y 1994b, Roland y Munrhe, 1989, Smith y Thompson, 1991, Smith y
Sharp, 1994, Vieira, Fernandez y Quevedo, 1989), han aportado una informacion importante
sobre el problema (frecuencia, formas, perfiles psicologicos, caracteristicas diferenciales,...);
pero no podemos afirmar que dispongamos de un buen paradigma conceptual desde el cual
interpretar en toda su dimension, la naturaleza psicolégica y social de este fenomeno, ni sus
implicaciones educativas de forma tan clara y precisa como la comunidad escolar empieza a
exigirnos (Ortega, 1997)

La psicologia, sobre todo la de raiz cultural individualista, sea naturalista o ambientalista,
no dispone de un modelo tedrico tnico y comprensivo que explique como se instala en el ser
humano la violencia interpersonal. Coexisten diferentes enfoques y teorias que tratan de explicar
el fenomeno de la agresividad, lo que da cuenta de su complejidad y su irreductibilidad, por lo
que no podemos optar por una explicacion reduccionista y circunscrita a una corriente
psicolégica, sino considerar las aportaciones de todas ellas en la convicciéon de que cada una
contribuye a explicar una dimension del fenomeno (Cerezo, 1997).

La preocupacion de los psicologos por el fenomeno de la agresividad comenzo a
sistematizarse a finales del sigo XIX con Willians james, quien lo definié como un instrumento,
idea que ampliara mas tarde Freud al considerarlo como un impulso innato, casi fisioldgico. Pero
hasta mediados del presente siglo no se publica la primera aproximacion empirica al tema, la
realizada por los psicologos de Yale en 1939, que relacionan agresion con frustracion. Frente a
estas primeras posiciones biologicistas o mecanicistas de los primeros tiempos, aparecen las
posturas de otros estudios de la conducta infantil que la consideran como resultado del
aprendizaje de habitos perjudiciales. Es decir, un nifio cuya conducta agresiva es recompensada
tiende a ser mas agresivo que otro cuya conducta agresiva se vea castigada (Bandura y Walters,
1959).

La consistencia de la conducta violenta en diferentes situaciones, es interpretado de
diferente manera desde los distintos modelos. Ello, y tnicamente con intencioén explicativa, nos

permite identificar diferentes propuestas, que pensamos y proponemos agruparlas (Cerezo, 1997,
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Berkowitz, 1972 y 1993, Rodriguez, Grossi, Cuesta y otros 1999) entorno a sus causas, es decir,
endogenas y/o teorias activas - propondran que el origen de la agresion esta en los impulsos
internos de la persona (desde el psicoanalisis a los estudios etologicos y/ o el modelo frustracion
agresion) como rasgo estable que se manifiesta en diferentes situaciones - y exégenas y/o teorias
reactivas - el origen de la agresion se ubicard en el medio ambiente que rodea al individuo, que
seria el responsable de su aparicion, siendo esta conducta por ello una reaccion frente a sucesos
ambientales o hacia la sociedad en su conjunto (desde la perspectiva cognitiva a la propuesta del
aprendizaje social y el modelo transaccional) dentro de un contexto especifico (familia, grupo de
iguales, escuela o comunidad).

De esta manera, las diferentes teorias formuladas se encuentran posicionadas por sus
postulados en la controversia herencia-medio, es decir, en la importancia que se otorga a los

factores biologicos en comparacion con los factores psicosociales.
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A continuacion haremos una breve exposicion de las teorias mas importantes que han

surgido a lo largo de la historia para dar respuesta a la pregunta sobre la naturaleza de la conducta

agresiva.

e Teoria Psicoanalitica:

Freud (1920) considerd que mas profundo que el instinto erdtico, reina, en la vida
inconsciente el instinto de muerte, que asocio con el instinto agresivo. Dicho impulso se
explica mediante una ambigua conjuncidon de amor y odio hacia uno mismo y hacia el otro.
Supone que el individuo porta dentro de si energia suficiente para destruir a su semejante y
a si mismo. Al igual que las teorias etologicas, el psicoanalisis ha sido criticado por
defender la existencia de un impulso innato contra el que dificilmente podemos luchar. Los
autores de la corriente psicoanalitica defienden su postura argumentando que en la palabra
estd la expresion imaginaria de sentimientos y emociones que deben tener una via

simbolica, y no realmente agresiva, de resolucion de conflictos.

e Teoria catartica.

El concepto de catarsis ha surgido de la teoria psicoanalitica, tomando como base el
modelo hidraulico de la personalidad, que establece la analogia entre la necesidad de
descarga de tension de la persona y la descarga de presion de un liquido cuando encerrado
en un recipiente, se le agrega algiin elemento nuevo, lo que hace que aumente la presion
sobres sus paredes y aparezca la necesidad de evacuacion, para lo que existen canales de
desagiie o catarsis.

En el plano de la personalidad, la catarsis supone una expresion repentina de afecto
anteriormente reprimido cuya liberacion se hace necesaria para mantener el estado de
relajacion adecuado, siendo asi una solucion unica al problema de la agresividad humana.
Si se produce la catarsis, la persona se sentird mejor y menos agresiva; por el contrario, si
el mecanismo de liberacion catartica estd bloqueado, el sujeto se pondra mas agresivo. En

los humanos se producen dos tipos de catarsis: la verbalizada y la fatiga.
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Las corrientes psicologicas que sustentan el concepto de catarsis son:

- Psicoanalitica: La liberacion emotiva es la catarsis verbalizada, que para Freud
reduce la ansiedad.

- Modificacion de conducta: Acercarse al objeto temido u observar a alguien
haciéndolo también son experiencias catarticas.

- Psicologia de la Gestalt y discipulos del conductismo propositivo de Tolman: En la
catarsis aparecen elementos mentales y fisiologicos dirigidos al logro de objetivos.
El deseo de un objetivo hace que se produzca una segregacion de adrenalina a la
que seguira una reaccion emocional, tras el logro del objetivo aparece la quietud.

- Teorias fisiologicas: Se han demostrado ‘correlatos entre la frustracion, la
agresividad y procesos neurofisiologicos. Los resultados sugieren que el estado
fisico producido por una amenaza hacia el yo o por un bloqueo de meta se reduce si

se tiene la oportunidad de agredir, aunque sea verbalmente a quien lo provoca.

e Teoria bioquimica o genética.

El comportamiento agresivo se desencadenaria por una serie de procesos
bioquimicos que tienen lugar en el interior del organismo y en los que desempefian un
papel decisivo las hormonas. Mackal (1983) propone la existencia de hormonas agresivas.
Se ha demostrado que la noradrenalina es un agente causal de la agresion y de la
esquizofrenia simple, asi como que la adrenalina y la escasez de noradrenalina lo son de la
depresion enddgena. Apoyandose en los experimentos que han evidenciado que los
esteroides de la corteza suprarrenal son capaces de inducir estados mentales agresivos y
estados mentales de afiliacion comunes, se puede inferir que debe de existir una mediacion
bioquimica que los sustente. También la testosterona ha demostrado guardar relacion con la

conducta agresiva.
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Sin embargo, otros investigadores critican esta aproximacién por simplista y
reduccionista, incapaz de dar explicacion al complejo fenomeno de la agresividad en todas

sus dimensiones.

e Teoria de la frustracion

Los estudios de la Universidad de Yale (Dollar, Miller y otros, 1939) sefialan como
una de las consecuencias mas importantes de la frustracion la conducta agresiva. Afirman
que cualquier agresion puede ser atribuida en Ultima instancia a una frustracion previa.

Podemos hablar de la frustracion desde dos Opticas distintas: en primer lugar
entendida como una barrera externa que impide al individuo alcanzar la meta deseada, no
es la mera ausencia de recompensas, sino que el resultado debe de haber sido esperado.
Este significado fue el adoptado por la Universidad de Yale. Para este grupo de Yale, la
instigacion hacia la agresion esta en proporcion directa con la cantidad de satisfaccion que
el individuo contrariado habia anticipado y con ¢l grado de impedimento para lograr sus
metas.

Otra perspectiva mds actual es la que entiende la frustracion como una reaccion
emocional interna que surge ante la contrariedad, de manera que no sélo es necesaria una
barrera externa que impida alcanzar la recompensa, sino que es necesaria la intervencion de
elementos cognitivos, es decir, que el sujeto interprete la situacion como amenazante. En
este ultimo sentido, la experiencia actua como moderador de la reaccion ante la frustracion,
por lo que no siempre actuaremos agresivamente ante una situacion frustrante. El estado
emocional generado es como una red de sentimientos concretos, de respuestas expresivo-
motoras, pensamientos concretos, tan organizados que la activacion de cualquier
componente tiende a extenderse, activando otras partes con las que esta vinculado
(Berkowitz, 1993) y generando asi una movilizacion general de todo el organismo. Desde
esta Optica, la agresion es una forma de respuesta que produce el individuo para reducir la
instigacion frustrante, tendente a destruir o perjudicar al organismo que la provoca o a un
sucedaneo del mismo.

Ademas estas reacciones no son iguales en todos los individuos, existen diferencias

sexuales y otras relacionadas con las normas del grupo.
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Una de las criticas mas importantes que se le hace a la afirmaciéon de que cualquier
accion agresiva puede ser atribuida a una frustracion previa es que no se reconoce la
importante diferencia entre agresion emocional y agresion instrumental. La agresion
también puede ser aprendida comprobando en la experiencia que puede ser una conducta
premiada de una u otra forma y no necesita derivarse de una contrariedad (Berkowitz,
1996).

Dollar (1939) atribuyo6 las reacciones no agresivas ante la frustracion a una urgencia
agresiva débil o a inhibiciones de la agresion por la amenaza del castigo. Miller (1941),
también reconociod que otro factor importante en este hecho era el que el sujeto hubiera
desarrollado otras formas de reaccionar ante las situaciones frustrantes; las frustraciones
generan diferentes inclinaciones y si las no agresivas son mas fuertes que las agresivas,
estas ultimas se inhibirdn. Otros autores criticos con el grupo de Yale (Averill, 1982,
Berkowitz, 1989, Cohen, 1955, Pastore, 1952, Weiner, 1985, Weiner, Graham y Chandler,
1982) pusieron de manifiesto que no somos agresivos a menos que atribuyamos a la
interferencia una intencion, la consideremos arbitraria, injusta o ilegitima; ademas la causa
debe ser interpretada como interna, controlable e inadecuada (Weiner, 1985, Weiner,
Graham y Chandler, 1982).

Desde esta teoria, la competitividad produce agresion porque puede ser considerada
una situacion frustrante en la que hay escasez de recursos o consideramos que los
oponentes pueden impedir la posibilidad de acceder al resultado deseado (Berkowitz, 1996,

Sherif y Sherif, 1953).

e Teoria Etologica.

Estas teorias consideran la agresion como una reaccion impulsiva e innata, relegada
a nivel inconsciente, casi fisioldgico, no hay ningun placer asociado a ella.

Freud mantiene que hay dos tipos de instintos, el sexual y el agresivo. Habla de
agresion activa (deseo de herir) y agresion pasiva (deseo de ser herido).

Lorenz (1965) expuso que el instinto de lucha del hombre es una actividad basal
presente en todos los humanos, especialmente en los hombres y latente hasta los 14 afios

aproximadamente y concluye que existe una estructura orgdnica espontanea hacia la
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agresion. Afirma que los factores instintivos subyacen a toda conducta humana agresiva.
La agresividad seria un impulso bioldgicamente adaptado, desarrollado por evolucion, que
sirve para la supervivencia del individuo y de la especie.

Disponemos de una cierta dosis de agresividad destinada a la supervivencia, tanto
del individuo como de la especie. Considerada desde esta doble perspectiva filogenética y
adaptativa, quizas no existe ningun inconveniente para asumir la agresividad como un
patron de comportamiento que se activa dadas ciertas circunstancias ambientales en las que
el ser humano puede percibir peligro inminente para su vida o la de los suyos.

Un argumento naturista explicaria el proceso que hace adaptativa la agresividad en
orden al desarrollo social de la siguiente forma: la actitud agresiva puede ser necesaria
como parte del patron de autoafirmacion y defensa personal, pero dado que podria ser
peligroso para la vida prolongar excesivamente la confrontacion, el patron heredado
incluye las habilidades y capacidades necesarias para resolver el conflicto de forma
pactada (Eibl-Eibesfeldt, 1993) Lorenz, el mas reconocido etélogo actual, ha insistido en
que la negociacion verbal es la via mas idonea de resolucion de los conflictos. EI modelo
etologico considera que parte de las funciones de las capacidades superiores del ser
humano —inteligencia y habilidades verbales, entre otras- deben convertirse en instrumentos
idoneos para la negociacion social de los conflictos.

Esta perspectiva etologica ha sido criticada por ser demasiado biologicista y
defender que la agresion es una caracteristica inevitable, un impulso innato, liberando asi a

la sociedad de toda responsabilidad

e Teorias conductistas:

Otras propuestas teoricas de la psicologia de este siglo estan representadas por modelos
fuertemente ambientalistas, como los conductismos. Pero fue Bandura (1976) autor al que
debemos la propuesta explicativa ambientalista mas coherente, quien criticd por inconsistente la
teoria de la frustracion. Bandura y Walker, (1963) han explicado el comportamiento agresivo
como el resultado del aprendizaje por imitacion de modelos violentos, o aprendizaje vicario. A
partir del conductismo social se ha popularizado la creencia de la influencia, casi directa, que

ejerce en el individuo la contemplacion de modelos agresivos; generalizandose la idea de que se

45



“Agresividad y relacion entre iguales en el contexto de la Ensefianza Primaria. Estudio Piloto”

produce una asimilacion elemental del modelo, que luego se reproduciria, sin mayor aportacion
personal.

Sin embargo, se ha demostrado que no es suficiente la observacion de modelos agresivos
para la reproduccion de estas conducatas. Estudios realizados a través de la repercusion de las
peliculas violentas (Bandura y Ross, 1963) pone de manifiesto que no sélo se ponen en juego
reacciones aprendidas observando la conducta agresiva de la pelicula, sino también respuestas
similares aprendidas con anterioridad.

Berkowitz y Rawling (1963) comprobaron que una pelicula produce reacciones agresivas
en la medida en la que el sujeto se identifique con el héroe de acuerdo con su nivel de enfado y
que el nivel de resistencia de una persona ansiosa a encolerizarse en mucho menor que el de una
persona que no esté en estado de ansiedad. El efecto serd mas decisivo si el observador hace una
evaluacion positiva del modelo. Seguramente los alumnos que de una u otra forma son
dependientes e inseguros son los mas expuestos a recibir estos efectos del modelo, los alumnos
que no tienen un status propio entre los companieros, los que desearian imponerse ellos mismos.
Para este tipo de efecto se ha empleado el término “contagio social”.

Otro mecanismo muy ligado al anterior es el debilitamiento del control o de las
inhibiciones frente a las tendencias agresivas. La contemplacion de un modelo que recibe una
recompensa por su conducta agresiva tiende a disminuir las inhibiciones propias y habituales del
observador a actuar de esta forma agresiva.

El hecho de que en nuestras escuelas sean muy limitadas las ocasiones en las que los
profesores u otros compaieros intervienen ante una conducta agresiva, y que si lo hacen, las
consecuencias para el “actor” no sean muy negativas, deja via libre para que estos dos
mecanismos que hemos explicado hagan su efecto.

La coherencia explicativa del aprendizaje por imitacion, dio al conductismo social una
virtualidad de teoria global sobre como se adquiere la conducta agresiva que quizd tampoco
tiene. Hoy sabemos que la exposicion a escenas de violencia no afecta a todos por igual, ni
siempre afecta en el mismo sentido. Aunque es evidente que la influencia de los modelos puede
ser grande, especialmente cuando es prolongada en el tiempo, la forma de ver el mensaje
violento, la oportunidad de procesarlo de una u otra manera, la atribucién o no de sentido a los
hechos que se contemplan, etc., modifican los efectos personales del impacto de los modelos

agresivos en las personas.
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e Teorias socioldgicas.

La unidad de andlisis de estas teorias es el grupo social, y no el individuo. Desde ellas se
sostiene que la causa que determina un hecho social debe buscarse entre los hechos sociales que
la preceden y no entre los estados de conciencia individuales. El hombre civilizado es el tnico
capaz de llevar a cabo una agresion organizada. Por otra parte, el estilo de agresion grupal no
puede predecirse tomando como base la forma en que cada uno ha sido educado (Mead, 1969,
Ovejero, 1997) sino que el grupo tiene un sujeto colectivo al que se dirigen todas nuestras
acciones como si fuera el unico a través del cual podemos obtener refuerzo social. La conducta
agresiva, desde esta perspectiva, buscard el bien del grupo independientemente del sacrificio que
represente para uno de sus individuos.

Conviene distinguir dos aspectos de la agresividad social: la que se genera cuando los
objetivos que se persiguen son de corte material y altamente individualistas (la competencia del
individuo frente a los deméas miembros del grupo) y la que se plantea a nivel de grupo organizado.
Cuanto mas homogéneo sea el grupo menor competencia entre sus miembros surgird,
caracteristica del comportamiento antisocial. Para los sujetos que compiten es mas importante
mantener controlados a los demas que controlarse a si mimos, los otros intentaran controlarse
causando una situacion hostil, llegando incluso a manifestar un deseo no sélo de derrotar a la otra
persona sino de sobrepasarla.

El grupo, como es conocido, no siempre permite que aflore lo mejor del individuo; muy al
contrario, se ha descrito (Freud, 1921, Ortega y Gasset, 1966) la disminucion de la racionalidad y
la ceguera moral que el gregarismo puede significar para el comportamiento.

Cuando la conducta de agresién no es de un solo sujeto, si no que se produce en grupo,
también intervienen mecanismos propios del comportamiento de masas como la sugestion, el
contagio, desindividualizacion, identidad colectiva, disminucion del sentido de la responsabilidad
individual,... (Ovejero, 1997). En la psicologia social se establece que el sentido de la
responsabilidad individual de wuna persona por una accidon negativa puede reducirse
considerablemente cuando varias personas participan en ella. Esta “dilucion” de la
responsabilidad provoca también que surjan menores sentimientos de culpabilidad. El individuo
pierde su “yo” , sus caracteristicas propias y pasa a verse como componente de un grupo, con las

caracteristicas de éste.
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Sin una conciencia clara sobre la necesidad de combinar justamente las libertades
individuales y los derechos de la colectividad, el grupo social no siempre tendrian un
comportamiento aceptable. Se requiere un cierto nivel de control sobre las imposiciones de los
otros para adquiere la relativa independencia necesaria para afrontar el gregarismo.

Otros aspectos importantes que facilitan la expresion de la agresividad es la falta de
control social, anonimato o la desindividualizacion, ya que el individuo no se percibe como

responsable de sus propias acciones sino como parte integrante de un colectivo.
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Para nosotros, la defensa de un posicionamiento exégeno o endégeno es un problema sin
sentido en tanto que la violencia la entendemos como un problema de educacion, de calidad del
entorno educativo -tanto el familiar como el escolar- y las practicas pedagdgicas, ademas de
reconocer la incidencia de los estilos de vida de la sociedad competitiva, materialista,
individualista y orientada tinicamente al logro y a los valores de autorrealizacion - preocupacion
por los estilos de vida y estimulacion de las necesidades personales-, un presentismo consumista,
tanto en lo personal como en lo cultural, y una creencia en la tecnificacion del conocimiento
(Garzon, 1997, Garzon y Seoane, 1991, Gielen, 1995, Seoane y Garzén, 1996), es decir, una
sociedad donde no es una buena hora para el desarrollo y el mantenimiento de la conducta
solidaria, al mantener en muchas ocasiones, un modelo de relaciones interpersonales basado en
el desprecio y la intolerancia a las diferencias personales en particular y a la diversidad en
general, por lo que propicia para la socializaciéon en modelos de comportamiento agresivo. Esta
realidad descrita viene a ser confirmada por el hecho de que no existe practicamente ninguna
patologia social (delincuencia, malos tratos, abuso de alcohol y de las drogas, alteraciones
psiquicas, ...) que no encontrara en el estar y vivir la familia y en las practicas pedagogicas de
socializacion formales (la escuela) e informales (entorno micro y macro) indicadores de peso.
Estos nifos ‘en riesgo’ no se distribuyen al azar: la investigacion (Garrido y Lopez, 1995, Paino,
1995, Paino y Rodriguez, 1998, Parker y Asher, 1987, Rodriguez y otros, 2001, Rodriguez y
Paino, 1994, Serrano, 1996, Young y Chiland, 1994...) nos indica que son las poblaciones
marginadas las que tienen mayor probabilidad de fracasar en la escuela y en su proceso de ajuste
social a esta sociedad individualista y materialista.

Queremos dejar claro, ya que en mas de una ocasion estamos haciendo referencia al
medio ambiente, que €ste no es simplemente el escenario en el que discurren las vidas de las
personas, sino que es un espacio construido, definido, significado y acotado social y
culturalmente, el cual a su vez limita, condiciona y modula conductas e individuos, quienes lejos
de ser meros agentes pasivos ante éste resultan responsivos.

La importancia de estos factores sociales no nos puede hacer olvidar a la persona con sus
caracteristicas individuales. Lo que se trata es de un problema de comunicacion entre la persona
y la sociedad a la que pertenece. La violencia, asi, seria una respuesta al conflicto
individuo/situacion, que se va manifestando en diversos contextos, configurando asi una pauta
conductual habitual en el individuo; es decir, un conducta instrumental adquirida que es
controlada a través de recompensas externas -ganar control o reconocimiento-. En palabras de

Wartofsky (1983), una construccion del nifio del mundo y de la construccion del mundo del nifio,
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lo que en cierta medida responde a la necesidad de integrar los modelos existentes, que antes
hemos referido (las teorias activas y reactivas), en uno.

Vemos, pues, que no es posible separar al individuo de la situacion. La buena noticia, por
tanto, es que el nifo no nace violento y menos todavia delincuente. Se hace, porque la
agresividad, no dejando de ser un producto del procesamiento interno de la persona, en gran
parte es el resultado del ambiente en el que se desarrolla su vida (Giancola, Peterson y Philp,
1993, Paino y Rodriguez, 1998, Paino, Rodriguez y Garrido, 1996, Paino, Rodriguez, Martino y
Costa, 1999) Utilizando la expresion de Rojas Marcos “Nadie se vulve violento u hostil sin
tomarse el tiempo necesario para aprenderlo”.

Esta realidad que venimos describiendo responde al fracaso de nuestra sociedad en la
socializacién competente y prosocial de sus individuos, en tanto que el nifio en su proceso de
desarrollo resulta estimulado para mantener patrones conductuales de tipo agresivo y no logra
aprender nuevos modos de expresion de respuesta y relacion. Asi, este proceso de socializacion
conlleva una formacién del individuo en la instrumentacion del poder y la dureza como
vehiculos de la articulacion de las relaciones sociales, lo que genera un patrén bipolar: por un
lado, la utilizacion de la fuerza y la agresion en su relaciones con los iguales para la obtencion
del reconocimiento y, de otro, la sumision frente aquellos que disponen del reconocimiento
deseado. Consecuencia de este proceso, entendido como factor de riesgo, se encuentra el fracaso
escolar y la mayor predisposicion a desarrollar patologias psicolégicas durante la edad adulta
(Garrido y Lopez, 1995, Garrido y Martinez, 1998, Garrido, Stangeland y Redondo, 1999,
Gielen, 1995, Otero, 1997, Paino, 1995, Paino y Rodriguez, 1998, Paino, Rodriguez y Garrido,
1996).

Pues bien, el fracaso del proceso de socializacion en sustituir el comportamiento agresivo
por una conducta competente y prosocial refleja, la mayoria de las veces, tanto una incapacidad
del nifio para aprender, como la ignorancia por parte de los adultos - no unicamente de los
profesionales de la conducta, sino también del dmbito escolar y familiar- de cémo puede
modificarse y orientarse hacia un desarrollo adecuado, el comportamiento humano, ademas de la
socializacion de nuestros escolares en comportamientos violentos a partir de modelos sociales
positivos, como los que aportan los medios de comunicacién (principalmente la TV) y en
muchas ocasiones sus ambientes proximos, y los asociados a estilos de vida orientados hacia el
logro y la competitividad (Mufioz Justicia, 1988, Urra, Clemente y Vidal, 2000). En otras
palabras, la causa de la violencia no tenemos que buscarla tinicamente en el individuo y si

debemos considerar el entorno social, ese que premia cada vez més a quién tiene éxito, al mas
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fuerte, a quien aplasta a todo el que se pone en su camino.

La importancia del comportamiento violento en nuestra sociedad, a su vez, indica la
utilidad que puede tener para el nifio de cara a afrontar el contexto. De un lado, el recurso a la
violencia es una via rdpida para la obtencion del poder que nuestra sociedad promueve a través de
sus propuestas de modelos y estilos de vida. De otro, resulta ser un camino facil para llegar a
satisfacer los anhelos de posesion y atencion. En definitiva, la violencia puede llegar a erigirse
como un recurso conductual para la obtencion de fines y metas socialmente promovidas, aunque
en si misma no resulte socialmente aceptable (Rodriguez y otros, 2001)

El menor que corre el riesgo de un aprendizaje de la violencia, y genéricamente de una
desadaptacion social, va a ir mostrando a lo largo de su historia de vida que tiene dificultades para
ser socialmente competente. En consecuencia, de las caracteristicas favorecedoras 'y
desfavorecedoras se va a desprender la posibilidad ‘del escolar de desarrollar sus capacidades
intelectuales, afectivas y relacionales, siendo evidente que tal desarrollo se inicia ya en la mas
temprana infancia.

Desde esta perspectiva sociocultural, se puede explicar el hecho de que numerosos
estudios (Bryne, 1987 y 1999, Cerezo y Esteban, 1991 y 1996, Genta y otros, 1996, Mellor, 1996,
O’Moore y Hillery, 1989, Rojas Marcos, 1998 Vieira y otros, 1989,) hayan encontrado niveles de
agresividad mas altos en los varones que en las mujeres y diferencias en los tipo de conductas
agresivas exhibidas por ellos -como ya hemos visto anteriormente- a través de los procesos de
socializacion y los distintos roles que aun hoy nuestra sociedad atribuye y transmite a los dos
geéneros.

Se requiere un modelo teorico general que asuma que los procesos psicoldgicos tienen una
raiz social comunicativa e interactiva que se hace personal a través del complejo proceso de
socializacion. El fenomeno de la violencia es un proceso interpersonal porque afecta a varias
personas: quien la ejerce, quien la padece y quien la contempla.

La agresion social y su manifestacion antisocial a nivel comportamental, es decir, la
violencia, debemos interpretarla como una forma para la solucion de problemas cotidianos, que
inevitablemente se le van a presentar en el proceso de vivir, resultado de una interaccion
interpersonal (Blanco, 2000, Dodge, 1986, Fernandez Rios, Fraguela y Rodriguez, 2001, Ford,
1986, Garrido y Martinez, 1998, Gouze, 1987, Harter, 1982, Ingram y Kendall, 1986, Kendall,
Ronan y Epps, 1991, Rodriguez, Grossi, Garrido y otros, 1998, Rodriguez y Paino, 1994,
Sternberg, Wagner, Williams y otros, 1995, ....).

51



“Agresividad y relacion entre iguales en el contexto de la Ensefianza Primaria. Estudio Piloto”

Se va descubriendo el maltrato y la violencia entre niflos que, quizas como reflejo del
comportamiento adulto, desarrollan procesos de violencia de los mas fuertes hacia los mas
débiles. Parecen reproducir en su microcosmos social, la violencia y el abuso de poder del que
participan en el complejo mundo adulto.

Se analizan los microsistemas escolares como ambitos de convivencia en los que tiene
lugar la construccion de los aspectos sociales de la personalidad.

Olweus (1998) explica el ciclo que lleva a las situaciones de acoso e intimidacion en la
escuela: Entre los chicos de una clase normalmente existen determinados conflictos y tensiones
de diferentes tipos y suelen producirse bastantes interacciones un tanto agresivas. Si hay un
agresor potencial en ese grupo, influira en las actividades de los chicos. El agresor se impone con
fuerza y las cuestiones mas insignificantes pueden provocar reacciones intensas a consecuencia
de su tendencia a emplear medios violentos en las situaciones conflictivas. Aunque prefiera
atacar a los mas débiles, a quienes estd seguro de vencer, no teme enzarzarse en peleas con otros
chicos de la clase, se siente fuerte y confiado.

Los potenciales objetivos ideales de estas agresiones son chicos ansiosos, inseguros, nada
agresivos, fisicamente débiles, temerosos, con alguna caracteristica en su apariencia que les
hacen susceptibles de burlas... a los que esta seguro que puede vencer.

Pero el agresor quiere que otros se le unan, e induce a sus amigos mas intimos a escoger
el chivo expiatorio.

Una y otra vez, otros chicos se muestran activos en el hostigamiento y la burla al chivo
expiatorio. Este es un objetivo seguro — sobre todo teniendo en cuenta que los profesores pocas
veces intervienen en los conflictos-. Poco a poco el agredido se va quedando cada vez mas
aislado de sus compafieros, su reputacion se va viendo perjudicada. Ocurre que algunos chicos
sienten miedo de ver disminuida su reputacioén de provocar el desdén o la desaprobacion si se les
ve con el chico objeto de las burlas. Al final, el aislamiento se ha hecho casi completo.

Todo lo dicho se apuesta por interpretarlo dentro de un meodelo interactivo, que ha de
tener en cuenta los factores de riesgo -internos y ambientales -, que conforman una
vulnerabilidad para un posterior problema psicosocial, y los factores de proteccion -internos y
ambientales-, de modo que el resultado final, adaptacion o inadaptacion social, depende del
equilibrio de ambos tipos de factores (APA, 1996, Brewer, Hawkins, Catalano y Neckerman,
1995, Garrido y Martinez, 1998, Hawkins, Farrington y Catalano, 1998, Reiss y Roth, 1993,
Rodriguez y Paino, 1994, Sampson y Lauritsen, 1994, ....). Aqui, resulta de destacar que mientras

unos van a acentuar las relaciones entre el funcionamiento familiar y las relaciones con iguales
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(Bierman y Smoot, 1991, Dishion, Patterson, Stoolmiller y Skinner, 1991), otros van a valorar la
perspectiva y la posibilidad de interaccion social en las diversas situaciones (Blechman, Prinz y
Dumas, 1995, Lewis, 1991, Rodriguez, Grossi, Paino y otros, 1999, Rodriguez y Paino, 1994), es
decir, se da paso a combinar los aspectos referidos a deficits en las habilidades sociales con
parametros de aprendizaje social, aunque siempre incidiendo en que cada situaciéon va a referir
diferentes factores de riesgo para incrementar la conducta violenta (Dumas, 1999, Patterson,
Reid y Dishion, 1992).

En este transcurrir, la investigacion en la actualidad va a distinguir tres tipos (o
conjuntos) de variables para explicar el comportamiento violento: las individuales, las de centro
y del aula y las sociales y/o ambientales, que incluyen la influencia de la familia, el grupo de
iguales, la comunidad inmediata, los medios de comunicacion y la sociedad en general. La
interaccion entre estas variables va a posibilitar una primera aproximacion a una explicacion
satisfactoria de la violencia

La realidad de la respuesta violenta, que aqui hemos referido, viene a confirmar que no
hay una causa teorica simple que pueda explicar las conductas agresivas de un chico individual y
que ésta es mas bien el producto de una cadena de eventos, que a nivel de investigacion se ha
venido verificando (Paino, 1995, Rodriguez y Paino, 1994). Ello, ademas, es preciso entenderlo

en torno a dos dimensiones:

a) Temporalidad: De un lado, destacar cuan cercano se ubica en el tiempo el factor de
riesgo al evento conductual y circunstancias situacionales en que se produce la respuesta
y, de otro, la aparicion extrema aumenta la probabilidad de duracion del proceso y su

relacion con la inadaptacion.

b) El nivel en que resultan identificados, que generalmente van a identificarse cuatro:
1- Macrosocial. Caracteristicas de unidades sociales amplias, tales como
sociedades o comunidades. Son variables sociales, modelos de socializacion,
estilos de vida, estructuras de recompensas y/o eventos catalizadores que

promueven la violencia.

2- Microsocial. Caracteristicas de las interacciones interpersonales y las

interacciones sociales en torno al nifio, es decir, si las relaciones estan presididas
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por modelos de dureza, dominancia y poder , se dicen insultos, si las ‘armas’ son

de facil acceso, el comportamiento de los © espectadores’...

3-  Psicosocial. Caracteristicas, consistencias  estilisticas, coherencias
comportamentales o estados temporales que influyan en los patrones de relacion
con el otro, es decir, formas de expresion de la ansiedad, conductas ante la

frustracion, las expectativas de vida, la autoestima, el autoconcepto, ...
4- Biologicas. Las interacciones quimicas, hormonales, neurofisioldgicas... que

subyacen a la conducta humana, incluyendo en ello la incidencia de factores

fisicos temporales estresantes y facilitadores.

54



“Agresividad y relacion entre iguales en el contexto de la Ensefianza Primaria. Estudio Piloto”

A continuacién se pasa a referir el conjunto de factores principales sefialados desde
distintas perspectivas de investigacion como condicionantes precipitantes para la conducta

violenta:

e Factores Bioldgicos y Vulnerabilidad Organica

Los desordenes neurologicos, la anormalidades bioquimicas entendidas como
predisposiciones biologicas - factores hormonales, mecanismos cerebrales, factores fisicos como
lesion cerebral, mala nutriciéon o de salud, mecanismos neurofisiologicos, ...- y las variaciones
temperamentales -adaptabilidad lenta, humor variable y con tendencias negativas,...-(Brennan,
Mednick y Kandel, 1991, Cairns, 1979, Goldsmith, Buss, Plomin y otros, 1987, Lipsitt, 1990)

Olweus encontrd que la tnica caracteristica fisica que diferenciaba a los nifios agresivos
era la fortaleza fisica, estos nifios eran mas fuertes que la media, al menos entre los nifios, porque
entre las nifias no se ha encontrado esta correlacion (Olweus, 1978).

Aparentemente, y de acuerdo con los resultados de diferentes investigaciones, indican
una minima influencia en la aparicion de la conducta violenta e incluso desadaptada (Cerezo,
1995, Garrido y Lopez, 1995, Garrido y Martinez, 1998, Garrido, Stangeland y Redondo, 1999,
Rodriguez y Paino, 1994, Valverde, 1988, 1992). Al mismo tiempo que la investigacion nos ha
permitido demostrar que los factores biologicos resultan insuficientes para explicar por si solos
el origen y desarrollo de la agresividad, la violencia, también nos ha permitido acceder a
observar la creciente incidencia de las practicas de cuidado prenatal y perinatal en las
dificultades en funciones intelectuales que requieren razonamiento abstracto, memoria
secuencial, formacion de conceptos, atencion, ... (Landy y Peters, 1992).

En definitiva, admitimos la existencia de ciertos factores bioldgicos que influyen en la
facilidad o en la dificultad para manifestarse agresivo. Pero sobre unas bases bioldgicas
diferentes para cada persona, los nifios adquieren toda una serie de comportamientos agresivos,
influidos por el medio sociocultural en que viven. Son caracteristicas mas que bioldgicas las que

determinan el comportamiento agresivo (Serrano, 1996)
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e Factores ambientales

El punto de partida para explicar la agresion estaria en la creencia de que se trata de un
fenomeno aprendido que es reforzado directa o indirectamente por la familia, los iguales y/o
otras personas que conforman su medio social y los medios de comunicacién. Se sostiene, asi, la
creencia de que la agresion genera mas agresion y que los ciclos de violencia interpersonal o
coercitiva pueden ser predichos cuando la agresion es reforzada o modelada por otros
significativamente, es decir, el individuo, en nuestro caso el nifio o adolescente, va siempre
desarrollandose no de una forma aislada, sino en interconexion con los demas seres humanos que
le facilitan la informacion que va a ser procesada de una forma intraindividual.

Desde la influencia que a largo plazo ejerce la exposicion repetida a la violencia tanto en
el medio familiar como en los medios de comunicacion hasta el barrio, donde la agresividad es
vista como un atributo apreciado, pasando por ¢l aula, el centro o colegio donde el nifio resulte
visto como un ‘buen luchador’, agresivo y afortunado, es decir, el “tio fuerte” (Bates, 1989,
Brandon, 1996, Dot, 1988, Gunter, 1985, Jaffe, Sudermann y Reitzel, 1992, Molitor y Hirsch,
1994, Munoz Justicia, 1988, Pefia, Andreu y Mufioz, 1999, Rodriguez y Paino, 1994, Serrano,
1996, Walker y Morley, 1991).

* Desorganizacion o inexistencia de un grupo familiar de referencia.

* Desarrollo bajo condiciones inapropiadas o inadecuadas de la personalidad
de los padres, dandose ausencia de afecto y de autoridad.

* Realidad laboral marcada por el desempleo o el empleo sumergido.

* Falta de Instruccién, acompafiada por una historia de fracaso en su
escolarizacion -en porcentajes elevados acompafniada de absentismo o abandono-, y
de cualificacion profesional de los miembros familiares.

* Condiciones precarias de residencia y de salud.

* Convivencia social inadecuada, destacando en ello las disputas, las

discusiones, ...resaltando el ser testigo de actos violentos o son victimas de violencia
en el hogar.

Tabla 4. Principales causas de criminalidad y violencia entre los jovenes (Elliot, Hamburg y Williams, 1998, Garrido, 1990, 2000,
Garrido y Martinez, 1998, Gullota, Adams y Montemayor, 1998, Harford y Parker, 1994, Paino, 1995, Paino y Rodriguez, 1998, Ortega, 1994a,
Rechea, Barberet y otros, 1995, Rodriguez, 2001, Rodriguez, Grossi y otros, 1999, Rodriguez, Grossi, Paino y otros, 1999, Sarabia, Hernandez de
Frutos, 2000,Yoshikawa, 1994,..).
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La familia es la parte del entorno que es mas significativa para los nifios en los primeros
afios de vida. Se acepta, de esta manera, la influencia de la instancia familiar en el proceso de
socializacion (Cerezo, 1997; Musitu, 2000;Paino y Rodriguez, 1998; Rodriguez, Cuesta, Herrero
y otros, 2001), que constituye la principal red de relaciones y fuente de apoyo. Es, para la
mayoria de las personas, uno de los aspectos mas valorados de la vida y, como demuestran
innumerables investigaciones, uno de los principales deteminantes del ajuste psicosocial de la
persona (Garcia y Musitu, 2000; Musitu y Allatt, 1994).

La incidencia del modelo familiar como fuente y entrenamiento de respuestas de tipo
agresivo es algo comunmente aceptado, en tanto los padres forman parte del sistema dinamico,
transaccional en el cual los factores biologicos, psicoldgicos y sociologicos estan interligados en
el desarrollo de la insercion social de la persona, en el origen de la competencia social infantil
(Bates, Bayles, Bennett y otros, 1991, Patterson, 1992, Patterson, Capaldi y Bank, 1991).

Los trabajos de Eron, Huesmann y Zelli (1991) apuntan que la agresividad, como forma
caracteristica de resolver los problemas interpersonales, suelen aparecer en los primeros afios de
la infancia, por lo que debe de fraguarse en el hogar. Los estudios de Patterson, Capaldi y Bank
(1991) explican como el modelo familiar puede ser predictor de la delincuencia de los nifios. Las
conductas antisociales que se generan entre los miembros de una familia sirven de modelo y
entrenamiento para la conducta antisocial que los jovenes exhiben en otros ambientes, como por
ejemplo la escuela, debido a un proceso de generalizacion de conductas, llevando ello implicito
el fracaso a nivel social que contribuye a unir el proceso de socializacion a la conducta antisocial
(Landy y Peters, 1992,Patterson, Capaldi y Bank, 1991). Este proceso comienza con la imitacion
de modelos coercitivos de la familia y su refuerzo en la interaccion para después pasar a ser la
tonica en las relaciones interpersonales con independencia del lugar y los sujetos que interacttien.

En el seno de la familia entre los factores relacionados con el desarrollo de la conducta
agresiva es de destacar la incidencia del tipo de disciplina a que se somete al nifio, la carencia de
estructuras que sirvan de marco de referencia y den por un lado pautas claras de lo que se espera
de cada uno de sus miembros, las relaciones deterioradas, la cohesion familiar, la incongruencia
en el comportamiento de los padres —diferencias entre uno y otro o diferencias en distintos
momentos-, ¢l aislamiento social de la familia, la historia familiar de conductas antisociales, ...
(Bandura, 1973, Berkowitz, 1996, Farrington, 1978, Goldstein y Keller, 1991, McCord,1988).

Se han encontrado cuatro factores particularmente importantes (Olweus, 1980 y Loeber y
Stouthamer-Loeber, 1986). En primer lugar la actitud emotiva basica de los padres hacia el nifo.

Una actitud caracterizada por la carencia de afecto y de dedicacion, sin duda aumenta el riesgo
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de que el chico se convierta mas tarde en una persona agresiva y hostil con los demas. Un
segundo factor importante es el grado de permisividad del primer cuidador del nifio ante
conductas agresivas de éste. Si no fija claramente los limites de aquello que comportamiento
agresivo con los demas es probable que el grado de agresividad del nifio aumente. El tercer
factor es el empleo por parte de los pares de métodos de “afirmaciéon de la autoridad”, como el
castigo fisico y los exabruptos emocionales violentos. Esta conclusion corrobora la idea de que la
violencia engendra violencia. Es importante establecer limites y reglas, pero no mediante el
castigo fisico ni recursos parecidos. Finalmente el temperamento del nifio también desempena su
funcion en el desarrollo de u modelo de reaccion agresiva. Un niflo de temperamento activo y
exaltado es mas propenso a volverse un joven agresivo. En la etapa de la adolescencia también
aparece el factor de la supervision que los padres ejercen sobre las actividades que los chicos
realizan fuera del colegio o'de la casa.

Los factores del entorno educativo que son importantes en el desarrollo de un modelo de
reaccion agresiva no son independientes de las relaciones que se dan entre los adultos de la
familia. La frecuencia de conflictos, de desacuerdos o de discusiones abiertas entre los padres
crearan unas relaciones inseguras en los nifios, y se asocian al empleo de los métodos educativos
menos adecuados (punitivos). Algunas investigaciones indican que cuando los padres dirimen en
privado sus conflictos, existen menos efectos negativos que cuando los plantean delante del nifio
(Emery, 1982).

Estos factores influiran ademas en el desarrollo del apego y la formacion de valores y
roles.

Trickett (1984) puso de manifiesto que los alumnos entre 12 y 15 afios que eran
considerados agresivos y agresores por la mayoria de los companeros de clase percibian su
ambiente familiar con cierto grado de conflicto. Este grado de conflicto era significativamente
superior al que percibian es resto de compaiieros del grupo. Contrariamente, los alumnos que con
frecuencia sufrian los ataques de los agresores, aquellos que llamamos “victimas”, encontraban
su ambiente familiar en un nivel de sobreproteccion superior al del resto del grupo.

Por otro lado Olweus (1998) también relata cuales son los factores que no estan
relacionados, segin los resultados de sus investigaciones, con el nivel de agresividad del
muchacho: las condiciones econdmicas y sociales de la familia, incluidos los ingresos, el nivel de
estudios de los padres y el tipo de vivienda. Tampoco hallaron relacion entre estas condiciones y
otros factores del entorno educativo (frecuencia de conflicto entre las personas de la familia,

actitud emotiva hacia el nifio y permisividad de los cuidadores hacia las primeras conductas
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agresivas del nifo). Hay que sefialar, seglin reconoce el autor, que estos resultados pueden estar
determinados por la homogeneidad en cuanto al nivel socioeconémico de la muestra en la que
baso sus estudios — los paises nérdicos-.

También Funk (1997) y Ortega (1992b) expusieron que no parecia haber una relacion
entre estatus socio-economico familiar y maltrato entre iguales y que las caracteristicas
emocionales y educativas de las familias parecen influir mas que las materiales. Pero en otros
estudios (Garrido y Martinez, 1998, Paino y Rodriguez, 1998, Rodriguez, Cuesta, Herrero y
otros, 2001, Rodriguez, Grossi, Cuesta y otros, 1999, Rodriguez, Herndndez y otros, Zabalza,
1999) si se ha encontrado que las variables socio-econdmicas son importantes a la hora de
predecir el comportamiento agresivo de los nifios por generar, cuando éstas son bajas, unos
déficits en los recursos necesarios para un adecuado desarrollo y unos altos niveles de estrés.

Hoy en dia sabemos que la violencia que el nifio sea capaz de mostrar no esta relacionado
con los nuevos modelos de familia, familias monoparentales o separacion de los padres, si esto
no va asociado a conflictos en el clima y las relaciones familiares (Musitu, 2000, Rojas Marcos,
1998)

Aqui es de resaltar que el proceso de socializacion, en gran parte y después de la familia,
depende del entorno distal, donde la escuela es considerada clave en el futuro desarrollo
madurativo y social del joven hacia un proceso de implantacién y una mayor probabilidad de
llegar a ser agresores cronicos (AEDES, 1992, Dubow y Cappas, 1990, Cerezo, 1997, Lancelotta
y Vaughn, 1989, Lewis y Bucholz, 1991, Martin Moreno, 1993, Paino y Rodriguez, 1998). En
esta realidad, y en mdas ocasiones de las que deseamos, el contexto escolar no presenta las
caracteristicas adecuadas para motivar a los ninos y el tiempo que les requeria la escuela ahora se
dedica en exclusiva a la calle, donde se encuentra una nueva identificacion (motivacion y
objetivos) cuya incidencia parece asociada a factores socioculturales (Farrington, 1987, Offord,
Alder y Boyle, 1986).

En el ambito escolar el proceso sigue tres estadios (Patterson, Capaldi yBank, 1991): el
niflo muestra conductas claramente antisociales, como pequefios hurtos, desobediencia, etc.;
como consecuencia de ello es excluido del grupo de iguales y finalmente el nifio fracasa en la
escuela. Cuando el nifio pasa por un estadio aumenta la probabilidad de continuar al siguiente, de
manera que estas conductas conllevan un deterioro progresivo en dos aspectos: por un lado en
los problemas de relacion entre iguales y, a la vez, en el déficit escolar.

Asi, se ha demostrado que tanto los agresores como las victimas obtienen unas notas un

poco por debajo de la media (Haeselager y van Lieschout, 1992, Olweus, 1978), esta diferencia
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se encuentra mas marcada en los grados de Educacion Secundaria y en el caso de los agresores;
desarrollan una actitud negativa hacia la escuela y muestran niveles mayores de absentismo
escolar (Byrne, 1987 y 1999, Funk, 1997, O'Moore y Hillery, 1989).

La popularidad de los nifios agresivos entre los compafieros de clase puede ser normal o
estar por debajo de la media, pero lo mas frecuente es que cuenten con apoyo de al menos un
niamero reducido de compafieros (cuando se tratan de nifios agresivos-acosadores o
intimidadores). En los centros de Secundaria los agresores suelen ser menos populares que en los
centros de Primaria (Olweus, 1998).

Una caracteristica distintiva de los agresores tipicos es su belicosidad con los compafieros
—hecho implicito en la definicion. Pero a veces los agresores también se muestran belicosos con
los adultos, tanto con los profesores como con los padres y les cuesta adaptarse a las normas.

Al mismo tiempo, las caracteristicas percibidas en la conducta del profesor también son
importantes (percibir més profesores que son estrictos y mds profesores cuyas clases son
perturbadas por alumnos discolos). Olweus (1998) a partir del analisis de los resultados de sus
numerosos estudios concluy6 que los profesores tienen escaso conocimiento de las situaciones de
abuso entre escolares, y por lo tanto actGian relativamente poco para detener la intimidacion en
las escuelas, opinion que comparten los “nifios agresores” y los “nifios victimas”. Asi mismo,
tienen escaso contacto con los alumnos implicados para hablar sobre los problemas. Esto es
verdad sobre todo en los centros de Secundaria. Alrededor del 40% de los alumnos agredidos en
los grados de Educacion Secundaria dijeron que los profesores habian intentado “ponerle fin”
solamente “alguna vez’” o “casi nunca”. Y en torno al 65% de los alumnos victimas de acoso de
las escuelas de Educacion Primaria dijeron que su profesor no habia hablado con ellos sobre el
problema. Respecto a estudiantes que acosaban a otros, las cifras eran casi las mismas.

A escala mas general, la conclusion es que las actitudes del os profesores frente a los
problemas de agresores y de victimas y su conducta en situaciones de acoso e intimidacion son
de gran relevancia para la dimension que puedan alcanzar esos problemas en la escuela.

En cuanto a ser perpetrador, es importante el hecho de estar en un tipo de Ensefianza
Secundaria relativamente poco exigente. A nivel de aula, las variables explicativas son: la
proporcion (més alta) de tiempo lectivo ocupado por los alumnos en actividades de clase
conjunta o trabajando todos juntos con el profesor, y la mayor presencia del castigo impuesto en
respuesta a la violencia de los alumnos, los rasgos del curriculum, los métodos docentes, los
métodos de evaluacion, el enfoque pedagdgico y los rasgos organizativos del sistema de cohortes

(Doornbos, 1969, De Groot, 1966, Kohnstamm, 1963, Mooij, 1997b, Moreno, 1998b, Moreno y
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Torrego, 2000) que llevan a los alumnos al retroceso. Una seleccion negativa sobre la base de los
resultados comparativos del alumno (lo que significa que siempre habra algunos alumnos que
obtengan malas notas). Estos nifios tienen a menudo una extraccion cultural o linglistica
diferente, y son ademas altamente vulnerables desde el punto de vista social (Mooij, 1997b).

Otra de las creencias habituales es que los problemas de agresores y de victimas
aumentan en proporcion directa con el tamafio de la escuela y del aula. Los datos que Olweus
recogié en Gran Estocolmo (Olweus 1973, 1978) y Noruega (Olweus, 1998) y Lagerspetz en
Finlandia (Lagerspetz, 1982), no pudieron demostrar la existencia de esta relacién y concluyen
que el tamafio del aula o de la escuela tiene una importancia insignificante para la frecuencia o la
gravedad relativas de los problemas de agresores y de victimas.

Los estudios de Mooij (1997b) han encontrado que las variables del aula son mas
importantes que las variables del centro.

Un nivel mas que juega su papel, dentro de los factores ambientales, son las
caracteristicas de la vecindad en donde se habita (Cerezo y Esteban 1991 y 1996, Collier, 1994,
Olweus, 1998). Esto incluye la adscripcion econémica o sociocultural a un determinado estrato
social, y la consideracion de las tasas de desempleo, la naturaleza y extension del control social y
la existencia de poblacion de aluvion, urbanizacion acompanada de una pauperizacion creciente
(Dijksterhuis y Nijboer, 1987).

Sin embargo, se precisan mas datos empiricos para alcanzar conclusiones mas fiables.

Por otro lado, también se reconoce la importancia de variables grupales en la aparicion
de la conducta violenta (Cillessen, 1991, Mulder, 1977, Timmermans, 1989). Hay ejemplos que
corroboran la existencia de procesos sociales de dinamicas de grupo de poder e identidad dentro
del propio grupo infantil (deseo de impresionar a los amigos, conciencia de falta de control social
y saber que apenas existe el riesgo de ser pillado en la falta, reconocimiento de que la victima
potencia es mas débil, etc.)

También los amigos pueden forzar literalmente a otro nifio a sumarse a una conducta
antisocial (Ferwerda, 1992, Van der Oloeg, 1993).Actuar de una forma antisocial puede darle al
nifio una posicion superior en la jerarquia de amigos.

Otro elemento ambiental que favorece el desarrollo de la agresividad son las
caracteristicas de la sociedad en general y los valores que transmite: valoracion del poder y del
¢xito, machismo, sensacionalismo, competitividad (Willemse, 1994). De otro lado, las conductas
sociopaticas florecen cuando los valores y las estructuras sociales se desintegran y la cultura

pierde su funcion reguladora de la sociedad.
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La television, y ultimamente los nuevos medios de comunicacién —internet- se han
convertido en un contexto educativo informal de enorme importancia. Estos medios de
comunicacion continuamente lanzan escenas violentas, impulsan un falso “romanticismo” de las
conductas sociopaticas y celebran la agresion como método predilecto para solventar conflictos.
Se ha demostrado la influencia que a largo plazo ejerce la exposicion repetida a la violencia en
los medios de comunicacion, (Bushman y Geen, 1990, Urra, 1997, Urra y Clemente, 2000,
Sanmartin, 1998, Wood, Wong y Chachere, 1991). Pero esto no es generalizable a todos los
individuos, en esta influencia median factores cognitivos que veremos a continuacion. Las
investigaciones extensivas internacionales indican que los nifios y los adolescentes, que ven
mucha violencia en los medios de comunicacion, a menudo se comportan de forma mas agresiva
y tienen menos empatia con las victimas de la agresion (Eron y Huesmann, 1986, Pearl,
Bouthilet y otros 1982). Por otro lado, y relacionado con este hecho, Ekblad (1986) encontr6 que
hay una correlacidon positiva entre el tiempo que los niflos pasan viendo la television y la
agresividad, la actitud negativa hacia la escuela y las relaciones negativas con los padres. Quiza,
el mayor dafio quechuaza la television no se deba tanto a las imagenes que transmite, como al
valioso tiempo que resta a otras actividades vitales, socializadoras y creativas tan necesarias

durante la infancia (Rojas Marcos, 1998).

e Factores Cognitivos, Emocionales, Metacognitivos y de Personalidad

Caprara y Pastorelli (1996) concluyen que la agresion emerge de un entramado complejo
en el que se asocian ideas, sentimientos y tendencias comportamentales. Ponen asi de manifiesto
la importancia sustancial de los procesos socio-afectivos en que estan interactuando
componentes emotivos y cognitivos a la vez. La regulacion de las emociones desempefia un
importante papel en el desarrollo de las conductas agresivas en los nifios, ya que los que
muestran una alta inestabilidad emotiva son los que ejercen alta agresion fisica o verbal.

La falta de un repertorio de respuestas adecuadas, y principalmente de estrategias
verbales (Bandura, 1973), a la diversidad de situaciones diarias sugiere que la conducta violenta
esuna forma de interactuar con el medio que se puede entender como un producto de problemas
de codificacion de la informacion y dificultad en la elaboracion de respuestas alternativas, es

decir, mediaciones cognitivas insuficientes, deficitarias o dafiadas (Dodge, 1986, Ross, Fabiano,
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Garrido y Gémez, 1996, Rubin y Krasnor, 1986). En esta linea, estando de acuerdo con Ingram y
Kendall (1986), es preciso describir y distinguir los elementos intervinientes en el
procesamiento, es decir: la estructura cognitiva - la manera en la cual la informacion es
organizada y representada en la memoria, la cual en gran medida viene determinada por la
historia de vida y puede representarse como el hardware para orientar y archivar-, las
proposiciones cognitivas o contenido - refiere la informacion representada y guardada en la
estructura cognitiva, siendo los eventos cognitivos actuales una parte de este elemento-; las
operaciones cognitivas o procesos - son procederes que el sistema cognitivo utiliza para recibir,
procesar y responder a la informacion - y los productos, que son el resultado final de la
interaccion de la informacién con todos los elementos del sistema cognitivo. La combinacion de
los dos primeros da lugar al constructo de esquema, unién del contenido y la estructura, que va a
representar la experiencia de vida, actuando como guién que selecciona las percepciones y es
guia para los juicios; en otras palabras, el esquema es el punto de referencia a través del cual el
nifio se ve a ¢l y al mundo que la rodea.

Asi, la observacion de peliculas violentas, solo aumentara la activacion hacia la
agresividad en las personas especialmente propensas a tener pensamientos agresivos tras la
observacion de escenas violentas. Estas personas interpretan que los protagonistas tratan de herir
intencionalmente a otro y por tanto, que existe cierta relacion entre las acciones que ven y la
agresion. Ademads, si el personaje que emplea la violencia sale bien parado, algunos nifios
pueden cambiar la perspectiva del mundo social que les rodea 'y adquirir, por imitacion, formas
de conducta violenta convencidos de que ésta es la mejor manera de actuar (Bandura, 1975,
Berkowitz, 1993)

La importancia de estos procesos viene confirmada por los resultados de investigaciones,
que confirman que los nifios violentos muestran deficiencias en las habilidades de resolucion de
problemas, al mismo tiempo que inciden en la distincion de la patologia manifiesta en el
desarrollo de tales habilidades: si son o no de naturaleza impulsiva. Basandose en ello,
Meichenbaum (1977) concluye que los impulsivos no analizan los estimulos mediante
mediaciones cognitivas y, ademds, no intentan formular o interiorizar las reglas que podrian
ayudarle a controlar su conducta en diversas situaciones.

Por tanto, una situaciéon que genera mucho estrés en la que fueran necesarias diversas
respuestas de afrontamiento cognitivo y control de respuestas agresivas y de activacion
emocional, resultaria muy dificil de abordar en el caso de nifios o adolescentes con habilidades

cognitivas deficientes o procesos limitados de dominacion (Serrano, 1996).
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De esta manera, la patologia manifiesta en el procesamiento cognitivo puede explicar
diferencias a la hora de comprender la conducta agresiva: a través de las deficiencias cognitivas -
insuficiente cantidad de actividad cognitiva, como por ejemplo las carencias en la solucion de
problemas llevaria a las personas impulsivas o agresivas a no tener control de si mismo- y la
distorsion cognitiva - referida como procesos de pensamiento disfuncionales, como por ejemplo
la tendencia depresiva o ansiosa que conlleva percepciones erroneas del entorno, pudiendo
exigirse mas e incluso llegando a infravalorar sus habilidades-. Al mismo tiempo, las
experiencias de aprendizaje no favorecen Unicamente una baja mediacion en el desarrollo verbal
y en la resolucion de problemas, sino que también inducen a un pronunciado déficit en el
desarrollo de las Habilidades Sociales (Paino y Rodriguez, 1994).

En esta realidad, es de resaltar que el inadecuado desarrollo de la empatia y toma de
perspectiva social por parte de los nifios violentos (dificultades para identificar el punto de vista
y los sentimientos, pensamientos e intenciones de los demas, asi como para ponerse en su lugar)
va a suponer una dificultad afadida para relacionarse con el otro, e¢ incluso crueldad e
insensibilidad ante los problemas de los demas (despreocupacion por los demds, gusto por
burlarse de los demds y ponerles en ridiculo,...), lo que en definitiva actua predisponiendo a la
aparicion de la conducta antisocial (Garrido, 2000, Garrido y Lopez, 1995, Garrido y Martinez,
1998 Ross, Fabiano, Garrido y Gomez, 1996....). Incluso Slee y Rigby (1994) ponen de
manifiesto que los nifos agresivos muestran una tendencia significativa hacia el psicoticismo.

Otra de las caracteristicas destacada es su alta extraversion, lo que indica un
temperamento expansivo que se traduce en el gusto por los contactos sociales y no por estar solo;
inclinacion por el cambio, el movimiento, la impulsividad, en definitiva.

Los repetido fracasos en las relaciones sociales y la percepcion hostil que tienen del
mundo que les rodea podria hacernos pensar que la autoestima de los alumnos agresivos es baja,
sin embargo, algunas investigaciones la sitian en margenes que podemos considerar aceptables,
es decir, se autovaloran positivamente (Cerzo, 1997).

Terminado este repaso a los factores cognitivos y metacognitivos es de resefiar la
importancia que tanto la falta de resistencia a la frustracion como la inclinacion por actividades
de riesgo y/o situaciones de peligro (busqueda de sensaciones) tienen en el desarrollo y el
mantenimiento de la conducta violenta. Estos factores, con todo, Unicamente parecen ser

relevantes cuando se da un entrenamiento previo en la respuesta violenta o se produce una
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exposicion a modelos agresivos de éxito, es decir, en ello aparecen como basicos los
entrenamientos directos y vicarios que son recompensados (Clemente y Espinosa, 2001).

Es frecuente que tengan una opinioén relativamente positiva de si mismos (Bjorkvist,
Ekman y otros, 1982, Olweus, 1973 y 1978, Lagerspetz, Bjorkqvist y otros, 1982). Los agresores
muestran una ansiedad y una inseguridad muy bajas, o se encuentran en lo suele ser la media en
estas caracteristicas, tienen una autoestima normal o ligeramente superior a la media (Olweus,

1981 y 1984, Pulkkinen y Tremblay, 1992).
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RELACIONES INTERPERSONALES EN LA INFANCIA

1. RELACIONES INTERPERSONALES Y DESARROLLO
SOCIAL

Para la exposicion de este apartado seguiremos basicamente la obra de Cava (1998).

Un hecho ampliamente reconocido es la necesidad que el ser humano tiene de interactuar
con su entorno social para lograr su desarrollo. Asi, observamos que el bebé desde que nace se
muestra atraido por estimulos de origen social (Lopez, 1990), lo que le facilitard el comienzo de
las primeras relaciones con las personas mas proximas a ¢€l. El proceso de socializacion,
mediante el cual el nifio adquiere los valores, normas, costumbres, roles, conocimientos y
conductas que la sociedad le transmite y le exige es un proceso interactivo. Este proceso implica
aspectos cognitivos, la adquisicion de determinadas conductas y el establecimiento de vinculos
afectivos.

En primer lugar, en cuanto a los aspectos cognitivos, se ha sefialado que el conocimiento
social es producto de las relaciones sociales que el individuo mantiene a lo largo de su vida.
Dentro de este conocimiento social se incluye la adquisicién por parte de sujeto de una
comprension de si mismo y de las personas con que se relaciona como seres capaces de sentir,
pensar y planificar, una comprension de las relaciones que vinculan a las personas y una
representacion de los sistemas e instituciones sociales de la cultura en la que vive (Gonzélez y
Padilla, 1990).

Con respecto a los vinculos afectivos que el bebé establece con las personas encargadas
de su cuidado, generalmente los padres, estos vinculos se producen tempranamente y tendran
una importante repercusion en el posterior desarrollo del nifio. Segin Bowlby (1969) y
Ainsworth (1972), la formacion de estos vinculos es favorecida por la tendencia biologica que el
bebé presenta desde su nacimiento por desarrollar un comportamiento que facilite la proximidad
con sus padres. A partir de esto y con los cuidados constantes se va desarrollando entre el nifio y
su cuidador el apego —vinculo afectivo caracterizado por determinadas conductas como la
proximidad, por una representacion mental de la figura de apego que implica desarrollar

expectativas de accesibilidad e incondicionalidad en la relaciébn y por unos sentimientos
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asociados a las personas con las que el nifio estd vinculado (Ainsworth y Bell, 1979, Lopez,
1985)-. Una adecuada relacion produce sentimientos de seguridad, bienestar y placer asociados
a la proximidad y contacto con la figura de apego. El individuo con un adecuado vinculo halla en
la otra persona una base de seguridad a partir de la cual explorar el mundo fisico y social y, a la
vez, un lugar de refugio donde reconfortarse en las situaciones de ansiedad. Estas relaciones de
apego también condicionaran su posterior desarrollo, constituyéndose en los primeros cimientos
para las posteriores relaciones sociales (Bowlby, 1969 y Rutter, 1978). En la etapa escolar los
estudios demuestran que los nifios que tienen un buen apego son mds competentes en la
exploracion de sus nuevos ambientes y son mds eficaces en sus interacciones con profesores y
compaifieros, también con adultos e iguales no conocidos (Easterbrooks y Lamb, 1979, Main y
Waston, 1981, Pastor, 1981, Thompson y Lamb, 1983,).

Asi, en el desarrollo del nifio las relaciones adulto-nifio y nifio-nifio ni son completamente
independientes ni completamente interdependientes, afectando las experiencias dentro de un
sistema social a los otros (Hartup, 1985, Lamb y Nash, 1989). El tipo de relacion establecido en
la familia afecta a las relaciones con los iguales y viceversa.

Un primer elemento de conexion es el tipo de vinculo establecido entre el nifio y sus
cuidadores. Se ha defendido (Ainsworth, 1979, Lieberman, 1976, Waters, Wippman y Sroufe,
1979) que aquellos bebés con figuras de apego que les proporcionan seguridad durante su primer
ano de vida se muestran mas cooperativos y afectivos y menos agresivos hacia sus madres y
hacia otros familiares adultos al cabo de seis afios. Ademas, se muestran mas competentes y
empaticos en las relaciones con los iguales: son mas curiosos y mas confiados en si mismos, mas
sensibles a los compaferos, participan en interacciones sociales mas prolongadas, muestran una
mayor orientacion social —expresada en una mayor probabilidad de que inicien actividades de
juego con otros nifos- y son mas competentes socialmente (Black y McCartney, 1997, Cohn,
1990, Fagot y Kavanagh, 1990, Park y Waters, 1989, Turner, 1991). Un apego seguro permitira
al nifio desarrollar una sensacion de permanencia —percepcion de que determinados elementos de
la experiencia vital son estables e invariables- (Boyce, 1985), lo que le ayudara a afrontar nuevas
relaciones con una mayor confianza, no solo en el proveedor externo sino también en si mismo
(Erikson, 1963). En base a las interacciones con sus primeros cuidadores, los nifios pequefios
construyen modelos operativos internos de las figuras de apego y de si mismos (Black y
McCartney, 1997). Si estos cuidadores son sensitivos y responsivos, los nifios interiorizan
modelos de si mismos como personas valiosas; por el contrario, si estos cuidadores son

rechazantes o no responsivos y disponibles, internalizaran modelos de si mismos como no
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valiosos y objeto de victimizaciones. Este modelo, una vez internalizado, tiende a
autoperpetuarse (Bowlby, 1988) y a definir otras relaciones incluidas las relaciones con los
iguales. Los nifios que se dirigen a sus compafieros con expectativas positivas es mas probable
que eliciten conductas positivas de ellos (Cohn, Patterson y Christopoulos, 1991) y que muestren
puntuaciones mas bajas en dependencia, menor aislamiento y menor probabilidad de ser
receptores pasivos de agresiones (Sroufe y Jacobvitz, 1989).

Dentro del proceso de socializacion las dimensiones de apoyo y control parental resultan
especialmente relevantes (Garcia, 1989, Garcia, 1991, Lila, 1995, Musitu, Roman y otros, 1988).
Los distintos tipos de estilos parentales —autoritario, permisivo y autorizativo- generan nifios con
diferentes caracteristicas de confianza en si mismos y extroversion (Baumrind, 1978, Ferrari y
Olivette, 1993, Musitu y Gutiérrez, 1984, Noller y Callan, 1991), caracteristicas que se
relacionaran con el afrontamiento posterior del nifio de experiencias y relaciones fuera del
contexto familiar. Ademas, el apoyo parental se relaciona negativamente con conductas como la
agresion, problemas conductuales o el uso de drogas (Musitu y Gutiérrez, 1984). Existe también
una alta relacion entre la disciplina familiar basada en los razonamientos y una mejor adaptacion,
interaccion, aceptacion por los compafieros, capacidad intelectual y rendimiento escolar.

Parece desprenderse de los datos existentes que una vida familiar satisfactoria desde la
temprana infancia facilitaria unas buenas relaciones con los compafieros y un ajuste escolar
positivo.

Si bien la familia constituye en un primer momento el entorno de desarrollo mas
inmediato para el nifio, la escuela se convierte pronto en un importante contexto de socializacion.
La incorporacion a la escuela va a suponer para el nifio una ampliacion importante de su esfera
de relaciones. Con los adultos y los iguales de la escuela, el nifio establece relaciones que son de
naturaleza distinta a las que mantiene con su familia y, ademas, el tipo de actividades que
comparte con ellos varia sustantivamente (Greenfield y Lave, 1982). Tanto en los fines explicitos
que persigue, expresados en el curriculum académico, como en otros no planificados —
curriculum oculto-, la escuela serd determinante para el desarrollo cognitivo y social del nifio. La
escuela no sélo transmite saberes cientificos, sino que influye en todos los aspectos relativos a
los procesos de socializacion del nifio -relaciones afectivas, habilidad para participar en
situaciones sociales, adquisicion de destrezas relacionadas con la competencia comunicativa,
desarrollo del rol sexual, desarrollo de conductas prosociales, de la propia identidad,...- (Cubero

y Moreno, 1990).

68



“Agresividad y relacion entre iguales en el contexto de la Ensefianza Primaria. Estudio Piloto”

En la escuela el nifio aumentard las relaciones con sus iguales. Los iguales son un factor
de socializacidon que contribuye, junto con otros factores tales como la familia, la escuela y otros
escenarios sociales del entorno donde vive el nifio, a su bienestar y ajuste social, emocional y
cognitivo.

Finalmente sefialar que la importancia de las relaciones sociales en el desarrollo y ajuste
del individuo no se reducen a las primeras etapas del desarrollo evolutivo sino que su relevancia
abarca todo el ciclo vital. Asi, a lo largo de la vida el desarrollo social de la persona contintia con
la ampliacion, diversificacion y modificacion de las relaciones sociales. De hecho, conseguir una
integracion efectiva en el mundo social y una red de relaciones sociales capaces de proporcionar
apoyo constituye una importante meta en el desarrollo humano con indudable relaciéon con el

bienestar.
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2. EL PROCESO DE INTERACCION EN LA ESCUELA

La escuela es una institucion basica de transmision de conocimientos y socializacion en
la que la interaccion constituye una de las caracteristicas mas estable (Garcia, 1989).

Los estudios relacionados con la interaccionen el aula se han desarrollado desde
diferentes enfoques y con diferentes objetivos. Asi, las teorias socioldgicas han intentado
desvelar aquellos aspectos de la interaccion que contribuyen a la reproduccion de las
desigualdades sociales con las que los alumnos ingresan en la escuela (Bernstein, 1968, Bowles y
Gintes, 1976, Oakes, 1982). Desde el ambito pedagdgico el interés se ha centrado en los métodos
de ensefianza y, de forma especial, en la busqueda de aquellas caracteristicas que definen al
profesor eficaz (Anderson y Walberg, 1974 , Brophy y Evertson, 1976, Gall, 1979). Finalmente,
el estudio de los procesos de interaccionen el aula también se ha desarrollado desde un enfoque
psicosocial, prestando en este caso especial atencion a los procesos cognitivos -percepcion,
atribucion, expectativas- que median entre la motivacién y el rendimiento (Bickman, 1970,
Rogers, 1982, Weiner, 1972, 1979).

Historicamente ha predominado una perspectiva unilateral y centrada en la diada
profesor-alumno (Rebolloso, 1987), las interacciones entre compafieros han sido ignoradas con
frecuencia en el &mbito educativo por el hecho de que se ha considerado que estas experiencias
tendrian, a largo plazo, un impacto minimo en el nifio (Hartup, 1985) e incluso que las relaciones
que se establecen entre compaiieros durante las actividades de aprendizaje tienen una influencia
no so6lo Secundaria sino incluso molesta y perjudicial sobre el rendimiento escolar (Ovejero,
1990). Hacia los afios 80, no obstante, se detecta un renovado interés por este tema.

Aunque en un primer momento podamos pensar que el profesor es el principal artifice de
la actividad del alumno o del grupo de alumno, pues de ¢l depende el tipo de organizacion de la
clase, y por tanto el tipo de interaccion que se puede generar, un analisis mas exhaustivo pone de
manifiesto que la ensefianza y el aprendizaje no tienen lugar en una situacion diadica profesor-
alumno, sino en una red de relaciones con los compafieros, y que son estas relaciones las que
forman el contexto en el que tiene lugar el aprendizaje (Jonhson, 1981). A pesar de que el
profesor interfiere en los procesos de aprendizaje y en las relaciones, el estudio de la dindmica
del aula pone de manifiesto que el propio grupo de alumnos como tal genera y mantiene unas

estructuras relacionales que, de alguna manera, no estan bajo el control del profesor.
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La organizacion de la convivencia social en la escuela y las normas comunes generan
procesos que suelen escapar al control consciente y racional de la propia institucion y de sus
gestores. La escuela, como toda institucion genera procesos al margen de los discursos formales
en los que se basa su organizacion; es lo que se ha denominado el “curriculum oculto”. Esta
construido por los sistemas de comunicacion, las formas que adquiere el poder en todos los
sentidos y los estilos de convivencia que tienen lugar en la institucion escolar.

Asi, en todo grupo, y por lo tanto también en una clase escolar, cabe distinguir tres

dimensiones (Cerezo, 1993):

1.- Estructura externa o formal, convencional. Los vinculos que unen a los individuos estan
determinados por el rol o papel oficial que cada uno ocupa en el grupo.

2.- Estructura interna o informal, de origen espontdneo; estd basad en las atracciones
personales, sentimientos, preferencias,...

3.- La realidad social, sintesis e interpretacion dinamica de las dos anteriores.

Entre las formas de organizacion social de las relaciones entre iguales en el aula se han

destacado dos tipos:

e Las relaciones de tutoria, en las que un nifio adopta el papel de guia en relacion con otro.
Cuando el alumno actiia como tutor, trata de implantar entre las adquisiciones del compafiero
objetivos puntuales de tipo social y académico, generalmente a través de la ejecucion de
tareas sobre contenidos tratados en case y del feed-beck que emite, en forma de correcciones
y reforzamiento social asociado a la accion (Monereo, 1985). Esta practica ademas favorece
al alumno tutor que afianza los contenidos, adopta responsabilidades e incrementa su

autoestima.

e Las relaciones de colaboracion. Los compaieros tienen metas comunes, de tal forma que
existe una correlacion positiva entre los logros de los objetivos de unos y otros, el éxito de
cada individuo esta condicionado por el éxito del grupo. Asi, tienden a cooperar entre si para

conseguir sus respectivos objetivos.
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Monereo (1985) sefiala cuatro tipos de factores que son determinantes en la integracion

social de los nifios en el aula:

a)

b)

d)

Factores relativos al alumno: Las habilidades sociales del alumno resultan el primer factor
determinante de todo propodsito instruccional. Lindsley (1965) encontré que para los
maestros, el 60% de los problemas que presentan los alumnos se deben a conflictos derivados
de la inadecuacion y desajuste de las conductas sociales, y s6lo un 33% para los vinculados

al rendimiento académico.

Factores relativos al profesor: La participacion del profesor en la integracion del alumno
puede producirse a través de una doble via: adoptando una metodologia y estilo de ensefianza
que respondan a las necesidades del sujeto creando un clima de clase Optimo para el
establecimiento de interacciones, o facilitando las interrelaciones positivas entre alumnos
mediante la introduccion de actividades instruccionales centradas en el empleo de grupos de

trabajo.

Factores relativos a los compafieros: Los compafieros influyen en la integracion de cada
individuo por la mayor proximidad fisica, el tiempo de contacto, la facilidad de identificacion

con iguales que tienen semejantes experiencias, necesidades y canales de comunicacion.

Factores relativos al entorno fisico: La organizacion tradicional de nuestras aulas, con los
pupitres perfectamente alineados frente a la mesa del profesor dificulta la interaccion entre
los compafieros. Existen factores que condicionan las actividades de participacion y las
relaciones sociales como son el tamaino de la escuela, del aula, la densidad del aula, ... Otro
de los factores relevantes es la agrupacion que el profesor realiza a la hora de organizar la

clase.
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Schumck (1980) hace un analisis sobre los motivos que facilitan la interaccion de los

alumnos dentro del aula que puede ayudarnos a comprender el porqué de estas relaciones:

- Deseo de competencia. Deseo de logro, eficacia y destreza, con el fin de ser considerado
importante por los compaiieros.

- Deseo de afiliacion, que persigue la sensacion de ser aceptado y querido por el grupo.

- Deseo de poder, como capacidad efectiva de controlar a otras personas. Estéd relacionado
con la incertidumbre cognitivo-emocional y pone de manifiesto la necesidad de una

vivencia de seguridad.
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3. INTERACCION EN EL GRUPO DE IGUALES

Desde tempranas edades el nifios se interesa por aquellos que son similares a ¢l (Field,
1981). El grupo de iguales o pares se ha definido como aquellos compafieros de la misma edad
(Hollander, 1968) o como los nifios que interactian a niveles comparables de complejidad
conductual, con niveles por tanto similares de madurez en su desarrollo (Hartup, 1985).

En los afios preescolares es ya frecuente que los niflos se organicen formando grupos,
aunque su existencia e influencia serd cada vez mayor conforme avancen los afos. Estos grupos
se estructuran en funcion de unas metas y objetivos que les dan coherencia. Algunas de las
normas que rigen la vida de los grupos son comunes a las de la cultura a la que pertenecen —por
ejemplo estereotipos de rol sexual-. Sin embargo, es frecuente que el grupo genere sus propias
normas —por ejemplo formas de vestir, gustos y preferencias-, facilitando asi el proceso
diferencial respecto a otros grupos y la cohesion interna.

Rara vez, todos los miembros del grupo tienen un poder similar y es frecuente que dentro
de ¢l aparezca un lider. Dentro del grupo de iguales que constituye un aula surge una estructura,
unos agrupamientos formales impuestos por la institucion y unas agrupaciones informales
reguladas por sus propias normas. Hay ademas dos elementos que influyen sobremanera en el
grupo social, y son el clima y el sentimiento de pertenencia al grupo. Cuanto mayor sea este
sentimiento mas fécil serd la comunicacion entre sus componentes, lo que proporcionara riqueza
y flexibilidad al equipo. El clima social genera una sensacion de apoyo social que el sujeto
obtiene del grupo.

Asi, el modelo ideal de clase como contexto sera aquel en que cada individuo se
identifica con las metas del sistema de tal forma que lleguen a constituir sus propias necesidades,
entienda que las expectativas que soporta son las racionales si se quieren conseguir los objetivos

del grupo y por ultimo sienta que pertenece al grupo tanto emocional como racionalmente.
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Las condiciones que influyen en la conformidad de los nifios con los grupos de

pertenencia son, siguiendo a Johnson (1981):

a) Condiciones referentes al grupo:
- Importancia de las normas para el grupo.
- Conciencia de la existencia de la norma.
- Supervision de la norma para su aprobacion.
- Refuerzo severo: premios y castigos.
- Cohesion fuerte del grupo, cuanto mas integrado esté el individuo mayor sera su
conformidad.

- No discrepancia con las normas de otros contextos.

b) Referentes a las caracteristicas de la persona:
- Confianza en si mismo. A mayor confianza menor conformismo.
- Dependencia-independencia. La necesidad de aprobacion se relaciona con la
conformidad.

- Conformismo. El conformista es respetuoso con la autoridad.

Hay, por lo tanto dos elementos que influyen sobremanera en el grupo social, y son el
clima y el sentimiento de pertenencia al grupo. Cuanto mayor sea este sentimiento mas facil sera
la comunicacion entre sus componentes, lo que proporcionard riqueza y flexibilidad al equipo. El
clima social genera una sensacion de apoyo social que el sujeto obtiene del grupo.

Asi, el modelo ideal de clase como contexto sera aquel en que cada individuo se
identifica con las metas del sistema de tal forma que lleguen a constituir sus propias necesidades,
entienda que las expectativas que soporta son las racionales si se quieren conseguir los objetivos
del grupo y por ultimo sienta que pertenece al grupo tanto emocional como racionalmente.

El desarrollo del juego con los iguales ofrece una oportunidad tnica para establecer
relaciones reciprocas e igualitarias, asi como también para experimentar conflicto y negociacion
(Piaget, 1926, 1932). Las relaciones con los iguales difieren de las que se establecen con los
adultos. Mientras las relaciones con los adultos son relaciones asimétricas y de
complementariedad entre dos personas de distinto estatus, las relaciones entre iguales se
caracterizan por la simetria por basarse en la igualdad y la reciprocidad entre individuos que

tienen destrezas similares. La caracteristica fundamental de la interaccion con los compaieros
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que determina su potencial evolutivo es la igualdad de desarrollo cognitivo, social, emocional, de
autoridad, conocimientos,... (Maxwell, 1992) no hay diferencias que impongan una estructura
cualitativamente diferente en las interacciones a priori. Aunque el desarrollo de agrupamientos y
jerarquias sociales dentro de cualquier grupo permanente de compafieros crea una estructura
entre los individuos implicados, esa estructura se negocia dentro del grupo puesto que no viene

impuesta desde sus inicios.

e Trascendencia de la interaccion entre iguales.

Las relaciones que se establecen con los compafieros y amigos durante la infancia
influyen decisivamente en el desarrollo de los nifios y en la adaptacion al medio social en el que
se desenvuelven (De la Morena, 1995, Haselager, 1997). Los iguales influyen en el desarrollo
cognitivo y emocional, en la competencia comunicativa y en la sociabilidad de los nifios (Cubero
y Moreno, 1990, Diaz, 1991). Piaget, (1926, 1932) sefala que la cooperacién engendrada en la
relacion entre iguales es la que permite a los nifios lograr una perspectiva cognitiva mas amplia
sobre su propio mundo social.

A esto hay que afadir la influencia que la interaccion entre compafieros tiene en el
proceso de ensenanza-aprendizaje. Es precisamente el grupo de compaieros el que premia o
castiga las conductas. Una falta de aceptacion de los companeros socava la autoconfianza de los
estudiantes y debilita su motivaciéon para persistir en hacer frente a los duros obstaculos
académicos. Entre los mecanismos que influyen en este proceso cabe destacar el papel de ayuda
y colaboraciéon que los alumnos mantienen y los conflictos que frecuentemente surgen entre
ellos. Ambos aspectos contribuyen a la reestructuracion de las representaciones del
conocimiento, ya que el pensamiento se elabora a través de la confrontacion y la discusion, es
decir, del conflicto sociocognitivo (Cerezo, 1993).

El desarrollo cognitivo se manifiesta en el nifio cuando éste participa en interacciones
sociales, que solo seran estructurantes en la medida en que susciten un conflicto de respuestas
entre los compafieros que desemboca en la construccion de nuevas estructuraciones. Por otra
parte, a su vez, estas nuevas estructuraciones suponen previamente que los individuos se hayan
implicado en un conflicto sociocognitivo, durante el cual habran confrontado sus respuestas
heterogéneas. Desde este planteamiento Echeita (1988) hace afirmaciones tales como que la

interaccion afiade algo nuevo al tipo de cognicidén preexistente, que los nifios mas pequefios son
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los que parecen obtener mejores resultados en las interacciones sociales, que los nifios que
poseen un mayor nivel de desarrollo cognitivo pueden beneficiarse de los procesos de
interaccion con nifios de menor nivel o que la interaccion puede hacer progresar a los individuos
en su desarrollo de forma duradera.

A través de las teorias evolutivas podemos aproximarnos a los mecanismos a través de
los cuales las relaciones que se establecen entre los alumnos repercuten en los procesos de
aprendizaje implicados en la realizacion de tareas escolares. Ademas de la teoria del conflicto
sociocognitivo de la psicologia cognitiva, que ya hemos visto, existen las teorias de la escuela
soviética de Vigotsky, que postulan el origen social de la inteligencia, asi que no es s6lo que la
interaccion favorezca su desarrollo, sino que estd en su génesis. Toda estructura psicologica
superior se genera en un primer momento en un plano interpersonal, debido a la relacion con las
otras personas, para pasar después al plano intrapersonal, referido al propio individuo, mediante
un proceso de interiorizacion en el que desempefia un papel fundamental el lenguaje, no sélo
como medio de comunicacioén sino como elemento que posibilita la formulacién de conceptos,
1deas, relaciones, etc.

Ademas de esto y de acuerdo con numerosos autores (Arogonés,1989, Ausugel y
Sullivan, 1983, Diaz-Aguado, 1986, Hartup, 1989, Ladd, 1989, Lépez, 1985, Rebolloso, 1987),

la influencia del grupo de pares es especialmente significativa en aspectos tales como:

1) El aprendizaje de actitudes, valores e informaciones respecto del mundo que les rodea
(Chickering, 1969, Jonson, 1978, Hartup, 1992, Whaler, House y otros, 1976). Esta
influencia es mayor si el contenido de la informacion es relevante para el nifio y si esta

satisfecho con el grupo de iguales.

2) La adquisicion y el desarrollo de la habilidad de percibir las situaciones desde el punto de
vista del otro (Gottman, Gonso y otros, 1975, Johnson y Ahigren, 1976 y Johnson, 1980).
Esta adopcion de perspectivas alija al nifio de posiciones egocéntricas, favoreciendo las
experiencias individuales de aprendizaje y el progreso de la competencia social. Todo el
proceso de desarrollo puede describirse como una pérdida progresiva del egocentrismo y
un incremento de la capacidad de asumir los cada vez mas amplios y complejos puntos de
vista de los demds. Para Piaget (1932) esta pérdida de egocentrismo esta intimamente

relacionada con la estructura del desarrollo cognitivo en todas las esferas.
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3)

4)

5)

6)

7)

La formacion de la identidad personal del nifio (Erikson, 1968, Mead, 1934, Rubin, 1980).
Los nifios construyen imagenes de si mismos a través de la imagen que reciben de si
mismos de los otros significativos con los que interactian —entre ellos, su grupo de
compafieros y sus amigos-. En la formacion de su autoconcepto el nifio se apoya en el
“feedback” que recibe de los otros. El grupo de compaifieros tiene una funcidn esencial para
proporcionarle al nifio esta informacioén sobre la que basara su percepcion de si mismo.
Ademas de darle esta informacion, el grupo de iguales incide en los valores a través de los
cuales se va a interpretar la informacion, determinando qué caracteristicas personales se
valoran positivamente y cuales negativamente, y en qué medida se les reconoce como
relevantes e importantes. De esta forma, la medida en que el nifio percibe su propia imagen
en términos positivos o negativos —autoestima- es en gran parte un producto del grupo

social al que pertenece (Musitu y Romén, 1989).

La adquisicion de habilidades sociales, cada vez de mayor complejidad, conforme aumenta
la edad de los nifos, siendo probablemente el contexto de grupo de compaieros el mas
eficaz y mas altamente motivador para el aprendizaje y desarrollo de estas habilidades

(Asher y Renshaw, 1981, Diaz-Aguado, 1988)

El control de los impulsos agresivos, adquiriendo un repertorio pertinente de conductas y
mecanismos reguladores de los efectos de la agresividad (Hartup, 1992, Patterson, Littman

y otros, 1967, Whiting y Whiting, 1975)

La continuacion del proceso de socializacion del rol sexual, iniciado en las interacciones
padres-nifios (Hartup, 1978). Dentro del contexto de las relaciones entre iguales, se
refuerzan socialemtne aquellas conductas que son pertinentes al propio sexo (Fagot y

Patterson, 1969).

El uso ilegal de drogas, las conductas alcohdlicas, otras conductas de riesgo y la conducta
sexual son también incluidas por el grupo de iguales siempre que, naturalmente, estos
grupos aprueben o consideren atractivas tales conductas (Cairns, Leung y otros, 1995,
Dishion, Andrews y Crosby, 1995, Giordano, Cernkovich y Pugh, 1986, Hartup, 1996,
Johnson, 1972, Stattin, Gustafoson y Magnusson, 1989, Tolson y Urberg, 1993). También,
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la frecuencia en la prdctica deportiva de los adolescentes se ve favorecida, en el caso de las

chicas, si el mejor amigo/a practica deporte (Balaguer, Tomas y otros, 1994)

8)  Elnivel de aspiracion educativa 'y el logro académico son influidos por la interaccion entre
iguales (Alexander y Campbell, 1964, Coleman, 1974, Epstein y Karweit, 1983 Freedman,
1967, Hartup, 1996).

9) La posibilidad de disponer de importantes fuentes de apoyo en situaciones de estrés,

convirtiéndose los iguales en habituales confidentes (Hartup, 1996, Malik y Furman, 1993).

10) Finalmente, la construccién y el mantenimiento de relaciones con los iguales se ha
considerado como un indicador valido de salud psicolégica (Cowen, Pederson y otros,
1973, Johnson y Norem-Hebeisen, 1977, Roff, 1963, Roff, Sells y Golden, 1972). En este
sentido, tanto la habilidad para desarrollar relaciones proximas como el funcionamiento
con ¢éxito dentro del grupo de iguales son aspectos planteados como indicativos de
competencia social (Asher y Parker, 1989, Berndt y Ladd, 1989, Hartup y Sandilio, 1986) y
como predictores fiables del posterior ajuste (Fiel, 1981, Garrido, 1995, Kupersmidt, Coie
y Dodge, 1990, Parker y Asher, 1987)

Estos efectos de la interaccion entre iguales, no se producen por el simple hecho de
colocar a los alumnos unos junto a otros (Johnson, 1980 y Johnson y Johnson, 1983). Para
conseguir que las influencias sean constructivas y el proceso de socializacion adecuado, la
interaccion debe promover sentimientos de pertenencia y apoyo, no es cierto que las experiencias
conjuntas den lugar a sentimientos y afectos positivos ni que mejoren por si solas las relaciones.
Esto puede lograrse si el profesor conoce las caracteristicas de los grupos de clase y controla las
dindmicas grupales que suelen afectar las relaciones entre pares. Por otra parte, el nifio se ira
integrando y, por tanto, interiorizando las normas y valores del grupo de pares, en la medida que

vaya adquiriendo
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4. AMISTADES INFANTILES

La carencia de amistades en la infancia se ha considerado como un problema en las
relaciones con los iguales.

Un hecho empiricamente comprobado es que hay diferencia entre aceptacion por el grupo
o estatus sociométrico y relaciones de amistad (Berndet, 1982, Bukwski y Hoza, 1989, Furman y
Robins, 1985, Newcomb y Bagwell, 1995,Vandell y Hembree, 1994), la amistad supone una
relaciéon mutua entre dos individuos, mientras que la popularidad o aceptacion por el grupo de
iguales es un concepto unilateral orientado al grupo y que indica la opinioén que tiene el grupo del
nifio, ambos influyen de forma diferencial en el desarrollo y ajuste del nifio. Aunque dicha
relacién no debe minimizarse, pues es mas probable que los nifios mejor adaptados al grupo de
iguales tengan una buena relacion de amistad.

Uno de los primeros autores que se intereso cientificamente por las relaciones de amistad
fue Sullivan, que hacia los afios cincuenta (Sullivan, 1953) propone una explicacion tedrica de la
amistad. Propone necesidades interpersonales especificas en diferentes etapas del desarrollo y
considera que ciertas relaciones sociales se ajustan mejor para satisfacer las necesidades de cada
etapa. Afirmo que la amistad emergia en el periodo preadolescente, etapa en la cual la necesidad
de aceptacion que habia sido satisfecha a través de la participacion en interacciones con el grupo
de iguales en genera, cambia hacia una necesidad de intimidad interpersonal.

En las relaciones de amistad, los nifios realizan conductas concretas con una frecuencia e
intensidad mayor que en las relaciones con otros iguales (Newcomb y Bagwell, 1995).

Un aspecto cada vez mas mencionado en los estudios sobre la amistad, es la necesidad de
analizar no solo la existencia de una amistad reciproca, sino la calidad de dicha relacion, es decir,
el grado de compatfiia y apoyo que aporta y el nivel de conflicto (Furman y Robins, 1985). En
este sentido, se ha seflalado la tendencia de nifios antisociales a establecer relaciones con otros
iguales también antisociales (Haselager, 1997). Las relaciones diadicas de estos nifos se
caracterizan por una menor calidad, una duracion relativamente mas corta y una percepcion por
parte de los propios nifios de su relacion como escasamente satisfactoria (Dishion, Andrews y
Crosby, 1995). De acuerdo con Giordano y otros, (1986) lo que caracteriza estas relaciones no es

tanto la ausencia de conductas positivas, sino la presencia en la relacién de conductas coercitivas
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y dominantes, constituyéndose estas amistades en otro contexto mas en el cual desarrollar la
coercion.

En un estudio realizado por Parker y Asher en 1993 —coincidiendo con otros anteriores
(Belle, 1989, Papini, Farmer y otros 1990)- se sefiala también diferencias cualitativas en la
amistad en funcion del sexo. Los nifios frente a las niflas expresaban una menor apertura a la
informacion y a la expresion de sentimientos personales, mayores dificultades en la resolucion de
conflictos, menor validacion o potenciacion de la autoestima a través del amigo, menor cuidado
personal —grado en el que la relacion se caracteriza por cuidado, apoyo e interés- y menor grado

de ayuda en la relacion.

° Trascendencia de las amistades infantiles

Para Sullivan (1953), la amistad es una relacion de colaboracion, en la que los amigos
son mutuamente sensibles a las necesidades del otro y aportan el escenario para la validacion
reciproca de la autovalia personal —autoestima- (Weiss, 1974), al tiempo que promueven la
emergencia de competencias sociales relacionadas con la colaboracion, seguridad y apoyo
emocional (Bukwski y Hoza, 1989) y guia y ayuda para afrontar situaciones vitales estresantes

(Furman y Buhrnester, 1985).
Como contexto para el desarrollo social, la amistad podria desempenar dos funciones:
1) Ofrece mayor oportunidad para el aprendizaje y utilizaciéon de competencias asociadas
con la interaccion interpersonal efectiva, tales como compartir, cooperar, resolver
conflictos, puesto que estas habilidades interpersonales bdsicas se encuentran mas

presentes en las relaciones de amistad (Hartup, 1989).

2) Aporta una fundamentacion solida para el desarrollo de futuras relaciones sociales

(Hartup y Sancilio, 1986).
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La amistad también podria servir como contexto para el desarrollo emocional a través de

tres vias:

1)  Ofrece un canal para la expresion de la emocion, adquiriendo los nifios experiencias
en exteriorizar y regular sus emociones (Parker y Gottman, 1989). Los datos de la
revision de Newcomb y Bagwell (1995) apoyan que la relacion de amistad incluye

ampliamente el uso de todas estas expresiones.

2) Las amistades se caracterizan por manifestaciones conductuales de la emocidn, que se
evidencian en un mayor compartir y ayudar, junto al hecho de que en esta relacion

hay mas igualdad y, en consecuencia, menos dominancia/sumision.

3) Aporta una experiencia emocional mas intensa que las relaciones con iguales en
general, puesto que suponen un mayor grado de intimidad o cercania/proximidad

(Bukwski y Hoza, 1989).

En cuanto a su importancia en relacion al desarrollo cognitivo, éste es un aspecto menos
conocido. En este sentido, Azmitia y Montgomery (1993) proponen tres procesos a través de los
cuales la amistad puede ayudar al desarrollo cognitivo: en primer lugar, es mas probable que los
nifios intercambien ideas en una conversacion con amigos, hay una colaboracion efectiva entre
los dos como resultado del mayor equilibrio en la relacion y, finalmente, es frecuente en esta
relacion el intercambio de diferentes puntos de vista —situarse en la perspectiva del otro-.

Los resultados de una investigacion realizada por Parker y Asher en 1993 muestran que la
prevalencia de la amistad era menor en el grupo de nifios de baja aceptacion por parte de sus
iguales, apareciendo asi una relacion entre estatus sociométrico y amistades, la cual a su vez, era
mas acusada para los nifios que para las nifias. Ademas, los nifios de bajo estatus expresaban
obtener en sus relaciones de amistad menor validacion del yo, menor ayuda y guia, menor
apertura a la informacion y a la expresion de los sentimientos personales y mayor dificultad en la

resolucion de conflictos.
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5. ESTATUS EN EL GRUPO DE IGUALES

El estatus sociométrico es la posicion ocupada por un sujeto dentro de un entramado
social, en un grupo, es el grado en el que el nifio es aceptado o rechazado por sus iguales y
supone un importante predictor del desarrollo socioemocional y cognitivo del nifio. Esta posicion
o estatus social contribuye al desarrollo de la identidad del nifio al integrar esta vision de si
mismo como parte de un grupo en su autoconcepto. Esto puede convertirse en un circulo vicioso,
puesto que redundara en mayor numero de conductas problematicas y de rechazo. Por otra parte,
ocupar una buena posicion dentro del grupo puede suponer también una fuente de ayuda
instrumental, apoyos y recursos.

Dentro de este contexto surgiran diferencias de estatus entre los nifios. En este sentido, se
puede observar que hay nifios que permanecen al margen del grupo —nifos aislados- y otros que
son activamente rechazados —nifios rechazados-. Las percepciones que tienen los nifios de sus
compafieros de clase les lleva a diferenciar entre nifios preferidos y nifios rechazados (Haselager,
1997).

A partir del estatus social se han establecido los siguientes tipos sociométricos (Coie y

Dodge, 1988, Coie, Dodge y Kupersmidt, 1990, Maag, Vasa, Reid y Torrey, 1995):

- Ninos Populares: son aquellos que tienen altas puntuaciones positivas en aprecio,
valoracion y preferencias de sus iguales. Son percibidos como nifios que cooperan y
apoyan a sus iguales, son atentos y considerados, y se comportan conforme a las reglas,
implicandose activamente en conductas prosociales y en interacciones positivas. En
ocasiones estos individuos son definidos como lideres, cosa que no siempre es asi. En
palabras de Moraleda (1978), podemos encontrarnos con sujetos con unas caracteristicas

muy diferentes:

a) Alumnos de gran prestigio, pero de un prestigio “exterior” (basado en el juego
escolar, la fuerza fisica, etc.) y que no tienen las variables que podriamos
denominar de personalidad.

b) Alumnos estimados por la compafia, por el buen caracter, pero que no ejercen
una influencia destacada en el grupo ni tienen las caracteristicas propias del

verdadero lider.
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c) Alumnos con una capacidad para dominar el grupo o parte del grupo, sin llegar
a ser aceptado plenamente, fanfarrones a los que fundamentalmente se les tiene
miedo.

d) Individuos que con prestigio y popularidad son estimados y respetados.
Representan los intereses del grupo y son los verdaderos lideres indiscutibles.

Son elementos claves para introducir modificaciones en la dindmica del grupo.

- Nifios rechazados: tienen altas puntuaciones negativas y son percibidos por sus iguales
como nifios agresivos, hiperactivos, peleones, que violan las reglas sociales, desorganizan
el grupo y entran a menudo en conflicto con el profesor. En este grupo se situan

aproximadamente entre el 10% y el 15% de los nifios.

- Nifios ignorados: son nifios que sociométricamente se caracterizan por sus bajas
puntuaciones tanto en preferencias positivas como negativas. Reciben poco interés y
atencion de sus iguales y se caracterizan por su timidez. Tienden a jugar en solitario y son
menos interactivos. Son pacificos, reservados, respetan las reglas y se implican en

actividades socialmente aceptables, aunque de una forma aislada.

- Nifos controvertidos: reciben puntuaciones extremas tanto positivas como negativas. Son
el grupo mas reducido, aproximadamente el 5%. Se trata de nifios que se implican
activamente tanto en comportamientos antisociales como en interacciones positivas
(Newcomb, Bukowski y otros, 1993). Se les describe como alumnos activos con
destrezas intelectuales, sociales y atléticas y que, al mismo tiempo, violan con facilidad
las reglas establecidas. Parece que son nifios que agradan a muchos de sus companeros y
también disgustan a otros tantos. Probablemente estos nifios se comportan
apropiadamente dentro de sus propio grupo de amigos, pero actian de modo mas

agresivo y negativo hacia otros nifios (Mlik y Furman, 1993).

Evidentemente a los grupos anteriores habria que afiadir un grupo de nifios de estatus

promedio y que seria el mas numeroso en los grupos de iguales.

Coie (1990) considera que una idea que se desprende del trabajo de Hymel y otros(1990)

es que las dindmicas grupales requieren que alguien sea rechazado. Esta idea se relaciona con
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una mucho mds antigua en sociologia perteneciente a Durkheim (1938), respecto a que la
sociedad requiere de desviados para que las condiciones del limite de la conducta aceptable se
puedan definir. Todas estas ideas sugieren que, a veces, ciertos individuos podrian servir como
“chivos expiatorios” o “cabezas de turco” para beneficio de la cohesion del grupo y que,
cualesquiera que sean sus inadecuaciones, se les rechazaria no tanto por su conducta sino por la
necesidad del grupo de iguales de disponer de un referente objetivo para proyectar su afecto

negativo.
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5.1. Factores de riesgo del rechazo entre iguales.

e Causas Distales.

Son aquellas que describen los procesos de socializacion a través de los cuales los nifios
adquieren las orientaciones conductuales, cognitivas y afectivas qué son las causas proximas del
rechazo.

Con respecto a la influencia de las relaciones entre padres e hijos en las relaciones con los
iguales de los nifos, Dishion (1990) considera que esta influencia puede explicarse desde dos
modelos.

El primer modelo considera que las relaciones padre-nifio se consideran prototipicas de
las relaciones futuras. La teoria del vinculo es un ejemplo de este modelo, puesto que considera
que un vinculo adecuado con el cuidador es predictivo de la experiencia de intimidad en futuras
relaciones. Si el desarrollo social del nifio comienza con el establecimiento de unas relaciones
hostiles, el afecto negativo que se potencia propiciara unos intercambios inapropiados con los
iguales que tendran como consecuencia el rechazo y la exclusion. Seglin Rubin y otros (1990)
esta relacion se da por el efecto que tanto en el vinculo, como en las futuras relaciones tienen los
factores ecologicos. Estos factores contextuales que influyen también en el desarrollo del nifio y
en las condiciones del contexto socio-personal, pueden ser de distintos tipos: condiciones
socioeconomicas, culturales, recursos de apoyo, sistema de creencias personales delos padres
respecto a los nifios y la crianza,... (Bronfenbrenner, 1979 y Bronfenbrenner y Crouter, 1983).

Un segundo modelo relaciona las practicas de disciplina paterna y las relaciones padre-
nifio en el desarrollo de formas especificas de conducta social que determinaran el caracter de
futuras relaciones. Si el modelo de disciplina familiar es coercitivo, los nifios aprenderan que
pueden resistir las demandas paternas comportandose aversivamente. Esta conducta se transfiere
a otras situaciones sociales tales como la escuela, pero aqui provocan el desagrado de sus
iguales. En las familias donde se potencia la conducta prosocial a través de los mecanismos de
modelado, entrenamiento y condicionamiento operante, los nifios pondran en juego estas
conductas adquiridas en sus encuentros con iguales.

Los modelos presentados son probablemente compatibles, o al menos no necesariamente
incompatibles.

La incidencia del a relacion establecida con los padres en las relaciones con los iguales
no se circunscribe a los primeros afios del nifio, sino que ambos sistemas de relaciones se

influyen mutuamente a lo largo del desarrollo, incluso en la etapa de la adolescencia (Kerns,
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Klepac y Cole, 1996). En la adolescencia se precisa de modificaciones en la relacion entre padres
e hijos. Al mismo tiempo, la red social del nifio varia para cubrir ciertas necesidades que pueden
en este momento ser mejor satisfechas por lo iguales, puesto que estas relaciones ofrecen
oportunidad para explorar nuevas habilidades, establecer formas de pensamiento independiente y
desarrollar sus propias identidades (Baunridn, 1991, Youniss, 1980). Los jovenes que perciben
un menor cambio en la relacion con sus padres tienden a orientarse mas hacia los iguales y
menos hacia sus padres (Fuligni y Eccles, 1993).

Otro de los factores incluidos en el apartado de causas distales es el vecindario. En un
trabajo de Kupersmidt y otros (1995) se mostré que los vecindarios de estatus socioeconomico
medio actuaban como factor protector en la reduccion de la agresividad en nifios de familias de
alto riesgo (familias con bajos niveles de ingreso, desestructuradas y pertenecientes a minorias
étnicas). Sin embargo, este tipo de vecindario medio, interactuaba con el tipo de familia de alto
riesgo produciendo un pobre ajuste persona-ambiente y teniendo como consecuencia una mayor

probabilidad de que estos nifos fueran rechazados por los iguales.

o Causas Proximas.

Son las que se relacionan con las competencias inmediatas, y son los pensamientos y
sentimientos que estos nifos traen a la situacion social.

Dodge y Feldman (1990) consideran que ciertos sesgos en el procesamiento de la
informacion social son determinantes de las conductas de rechazo. Su perspectiva es que la
conducta desadaptada se puede explicar en términos de patrones de procesamiento de la
informacion social. A través de los procesos de socializacion los nifios podrian internalizar el
modo de pensamiento delos padres a cerca de los procesos sociales. Estos autores consideran que
los nifios rechazados son aquellos que tienen problemas de tipo cognitivo para manejar
situaciones sociales especificas significativas en un momento y un grupo determinado, no todas
las situaciones sociales. Podrian mostrar déficits en la percepcion de la situacion atribuyendo en
caso de ambigiiedad mayor hostilidad a sus iguales, generar respuestas de menor calidad —mas
agresivas, ineficaces, unicas y menos precisas- en situaciones sociales concretas, seleccionar con
mayor frecuencia respuestas agresivas como solucion a conflictos conyugales y mostrar menor
competencia en la ejecucion de la respuesta seleccionada.

En general, la evidencia existente muestra que efectivamente parecen existir diferencias

consistentes en la cognicion social entre los niflos de alto y bajo estatus, pero no se puede
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afirmar, debido al tipo de estudios realizados, una relacion causal. Por otra parte, las
representaciones cognitivas internalizadas se han propuesto como variables mediadoras entre la
familia y las relaciones con los iguales. Los tedricos de la cognicién social han formulado los
constructos de esquemas “interpersonales” (Safran, 1990) o “relacionales” (Baldwin, 1992) para
referirse a las representaciones cognitivas que el nifio internaliza a partir de la experiencia de
relaciones socales especificas. Estas representaciones guiaran las futuras percepciones,
inferencias, expectativas, interpretaciones y conductas dentro del contexto interpersonal. Supone
que creencias y expectativas positivas acerca de las relaciones con los otros, promueven
conducta competente, mientras que percepciones mas negativas de si mismo y de los otros
podrian disminuir el sentimiento de confianza del nifio y aumentar sus dificultades sociales.

En un estudio, Rudolph, Hammen y Burge (1995) han constatado relaciones
significativas entre los diferentes componentes de las representaciones cognitivas y el
procesamiento de la informacion social. Ademas, se encontrd que existia una conexion en las
representaciones de los nifos a traveés de tres dominios interpersonales: familia, iguales y self.
Por lo tanto, los nifios parece que internalizan un patron de relaciones con los otros que se
mantiene en los diferentes contextos de interaccion. Rudolph y otros. (1995) también
encontraron asociaciones entre las representaciones negativas del self y de los otros y un
deterioro creciente a nivel social que incluia conductas sociales disfuncionales y bajo estatus
social en el grupo de iguales.

Por otro lado, en cuanto a las caracteristicas conductuales, ya hemos visto que aunque hay
una tendencia general en la que los nifios agresivos sufren en mayor medida el rechazo de sus
compaifieros, ni todos los nifios rechazados son agresivos, ni todos los nifios agresivos son
rechazados.

Entre otros aspectos conductuales considerados en la investigacion, algunos autores como
Parkhurst y Asher (1992) han planteado que junto a conductas interactivas negativas, un
elemento clave para determinar si los iguales aceptaran o rechazaran a un nifio es la
manifestacion de conductas interactivas positivas —prosociales-.

Ademas de manifestaciones conductuales, se han planteado diferencias en habilidades
cognitivas entre los nifios rechazados y aquellos que no lo son. Los nifios rechazados parecen
mas deficientes en estas habilidades y sus iguales los perciben mas incapaces de aceptar bromas,
puesto que interpretan la informaciéon ambigua de un modo mas negativo (Newcomb, Bukowski

y Pattee, 1993, Parkurst y Asher, 1992).
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Otro conjunto de caracteristicas son las externas, tales como atractivo fisico, la fuerza
fisica, deficiencias, etnia u otras caracteristicas que lo hacen diferente y que estan asociadas con
expectativas negativas en relacion con su competencia social (Bierman, Smoot y Aumiller,
1993), sus compaieros les evalian de una forma sesgada en funcion de estas caracteristicas. Son
objeto de expectativas diferentes, lo que implica un tratamiento diferente. Debido a este
tratamiento diferencial y a la incorporacion de estas expectativas en el autoconcepto, los nifios se
comportaran de una forma consistente con las expectativas, lo que hard a su vez, que los
prejuicios se vean reforzados (Langlois y Stephan, 1981).

Un ultimo conjunto de variables es el referido a las propias dindmicas grupales. Hymel y
otros(1990) subrayan dos caminos ligeramente diferentes a través de los cuales los sesgos en la
percepcion social conducirian a los miembros de un grupo a rechazar a un miembro nuevo.
Darley y Fazio (1980), consideran que previamente a la interaccion real los miembros del grupo
pueden generar expectativas negativas hacia el nuevo miembro por medio de la observacion de
las interacciones que este sujeto mantiene con otras personas ajenas al grupo o por medio de
estereotipos hacia la persona nueva basados en caracteristicas no conductuales. Ademas de estas
observaciones, también a través del “cuchicheo” los miembros del grupo podrian tener

expectativas negativas debido a la reputacion del nuevo miembro.
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5.2. Factores asociados al mantenimiento del estatus

Durante la emergencia del estatus la conducta del nifio es primaria y la conducta del
grupo de iguales es secundaria, excepto en circunstancias extremas (Coie, 1990). Sin embargo, si
el nifio desagrada a un numero significativo de iguales, la balanza cambia y las dindmicas
grupales llegan a ser mas importantes. Una vez se ha alcanzado el consenso en cuanto a estatus,
incluso aunque no pudiera discutirse nunca explicitamente, las dindmicas de la vida grupal
cambian para estos nifios.

La opinion del grupo tiene una doble influencia: a) mueve dinamicas que perpetian los
roles sociales en el grupo, y b) influye en los pensamientos, sentimientos y respuestas de nifio
rechazado sobre los demads y sobre si mismo (llegan a ser menos seguros y estables socialmente),
formando parte de la identidad social del nifo, lo que determinard una serie de expectativas
sociales nuevas desde el grupo hacia ese nifio y desde el nifio hacia si mismo (Sarbin y Scheibe,
1983).

En la conducta de aproximacién a un grupo conocido y con estatus ya establecido, es mas
probable que los nifios impopulares esperen mas para intentar participar en las actividades del
grupo, pues anticipan que tendran dificultades., en consecuencia, alteran su conducta (Putallaz y
Wasserman, 1990). Estos nifios desarrollan algunas conductas con la finalidad de proteger su
imagen, asi pueden realizar al grupo afirmaciones autoreferenciales, ser directamente intrusivos,
implicarse en el desarrollo de actividades solitarias o permanecer deambulando alrededor del
grupo.

Una vez establecido el rechazo, también el grupo altera su conducta hacia sus miembros.
Los nifios populares son objeto de menos conductas aversivas y los nifios rechazados reciben

peor trato. (Coie y Kupersmidt, 1983, Dodge, 1983 y Ladd, Price y Hart, 1990).

Las relaciones entre iguales en la escuela, se caracterizan en general por la estabilidad, lo
cual no impide que si sean frecuentes las variaciones en cuanto a la intensidad de la relacion
(Cairns, Leung, Buchanan y Cairns, 1995). Las caracteristicas sociodemograficas descritas
expresan en general estabilidad con la edad (Coie y Dodge, 1983 y Newcomb y Bukowski,
1984), son consideradas en todos los grupos de edad como caracteristicas de estos grupos
sociométricos, pero también surgen cualidades especificas valoradas por los iguales en las

diferentes edades (Parker y Asher, 1987). En este sentido encontramos que la estabilidad en las
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caracteristicas que se asocian con el estatus, es mayor en el caso de los comportamientos de
cooperacion y ayuda (Coie, Dodge y Kupersmidt, 1990).

En general, el estatus sociométrico de los niflos es bastante estable, especialmente el
estatus de rechazo (Musitu, Ferrer y otros 1980, Musitu, 1982). Sin embargo, es poco probable
que los nifios que son rechazados por razones mas arbitrarias, menos conductuales, contintien
siendo rechazados a lo largo del tiempo, principalmente cuando cambie la composicion y el
contexto de interaccion del grupo de iguales. Los nifios rechazados son considerados nifios en
riesgo de futuros problemas de ajuste en la edad adulta (Diaz-Aguado, 1994, Parker y Asher,
1987). Sin embargo, los nifios ignorados no aparecen claramente como un grupo de riesgo, en
principio porque su estatus social es relativamente mas inestable (Musitu, Roman y otros, 1989,
Coie y Dodge, 1983 y Newcomb y Bukowski, 1984).

Se han formulado cuatro posibles explicaciones de por qué no cambia el estatus

reflejando cada una de ellas un acercamiento a la intervencion:

1) Los nifos rechazados carecen de las habilidades sociales requeridas para comportarse mas
efectivamente y, lo que es mas importante, no saben como adquirirlas. Esta explicacion
genera intervenciones basadas en el entrenamiento de habilidades sociales, el cual ha tenido
algunos éxitos (Coie y Koeppl, 1990 y Mize y Ladd, 1990). Sin embargo, estos
entrenamientos no solucionan los déficits en todos los nifios rechazados, especialmente los
agresivos (Coie y Koeppl, 1990), para los que seria mas adecuado un entrenamiento en
autocontrol de la agresidn reactiva —agresion desencadenada en respuesta a alguna
circunstancia o evento externos al nifio- y la reeducacion en las consecuencias sociales de

la agresion proactiva —originada por el nifio sin responder a ninguna circunstancia externa-.

2) Los nifios rechazados no cambian porque no son conscientes de que tienen problemas con
sus iguales, y en el caso de que si sean conscientes, lo mas probable es que no sepan las
razones. Esta es la razon de que el entrenamiento en habilidades no sea efectivo en algunas

ocasiones, no reconocen que podria ser util.

3) Cuando se efectuan pequeios cambios sus iguales no los perciben, achaquen los motivos a
causas externas o no responden a ellos adecuadamente, especialmente cuando un nifio es
categorizado como “no agradable”. Asi, el nifio rechazado que intenta modificar su

situacion tendra grandes dificultades y puede que renuncia al ver que sus esfuerzos no
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4)

tienen éxito. (Berndt y Das, 1987, Coie, 1990, Hymel, Wagner y otros, 1990). De este
modo, las conductas positivas es mas probable que sean percibidas como disposicionales
cuando son realizadas por un igual que agrada que cuando con ejecutadas por un igual que
desagrada. Por el contrario, las negativas es mas probable que sean percibidas como
disposicionales cuando son desempefiadas por un igual que desagrada. Estos patrones de
atribucion, finalmente, llegan a ser la base de reputaciones que se autoperpetiian en el
grupo de iguales. Ademads, como resultado de esta diferente percepcion, es mas probable
que estos niflos rechazados evoquen respuestas conductuales y emocionales negativas de
sus iguales que los nifios que agradan ejecutando las mismas conductas (DeLawyer y
Foster, 1986).

Tajfel y Turner (1979) han sugerido que los sesgos intergrupales operan con el fin de
alcanzar o mantener una identidad social positiva. Estos sesgos permiten devaluar
caracteristicas de otros grupos a los cuales el sujeto no pertenece y , al mismo tiempo,
resaltar positivamente determinadas caracteristicas del grupo al que si pertenece. A través
de estos sesgos el sujeto consigue una imagen de si mismo mas positiva. Se procesa la
informacion sobre las personas (recuerdo selectivo, atribuciones causales sesgadas,...) de
un modo sesgado de acuerdo con sus creencias previas y sus creencias estereotipadas
basadas en la pertenencia grupal.

Los miembros de los distintos grupos que poseen un bajo estatus pueden llevar a cabo
intentos de lograr una identidad positiva, tales como intentar unirse al grupo de mayor
estatus, emular a los miembros del grupo superior, reinterpretar sus propias caracteristicas,
o dejar de compararse con el grupo de estatus superior.

Los afios de la escuela Primaria son un momento importante para establecer una identidad
social fuera de la familia. (Hartup, 1983, Ladd, 1983, Sullivan, 1953). Los grupos de
iguales en clase consisten en subgrupos relativamente cohesionados de nifios populares
(ademas, generalmente son bastante conscientes de su posicion social) y subgrupos menos

cohesionados de nifios impopulares.

Algunos nifios rechazados anticipan el rechazo del grupo de iguales y, en consecuencia,
inician ciertas compensaciones a estos rechazos que con frecuencia suponen una garantia
del mantenimiento de su exclusion. Las formulaciones de la Teoria del Rol Social de

Sargbin y Scheibe (1983) plantea que los nifios rechazados interiorizan su rol de rechazado
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y se comportan consistentemente con las expectativas que ellos mismos y sus iguales han
derivado de dicho rol.

De forma similar, los tedricos de la autoconsistencia han propuesto que una motivacion
importante de las personas es el mantenimiento de una percepcion de si mismas
consistente, incluso aunque dicha percepcion sea negativa (Lecky, 1954, 1997, Swann,
1983). Asi las personas se comportan de forma que no sea inconsistente con sus
autopercepciones. Sin embargo, desde la Teoria del Autoensalzamiento (Epstein, 1973,
Greenwald, 1980, Jones, 1973), se sugiere que las personas con percepciones negativas de
si mismas estaran motivadas a mejorar esas percepciones mas de lo que estaran aquellas
con autoconceptos positivos.

Swann y otros(1987) han defendido la existencia conjunta de ambas motivaciones: aunque
tanto los nifios rechazados con baja autoestima como los populares se sienten mejor
después de recibir un feedback social positivo, es mas probable que recuerden e
internalicen un feedback negativo.

MacDonald y Cohen (1995) constataron la menor exactitud de los nifos rechazados en
predecir a quienes de sus compafieros agradaban. Mientras que los populares
sobreestimaban el agrado, los rechazados sobreestimaban el rechazo. Esto podria tener
implicaciones para el mantenimiento del estatus puesto que al desconocer los nifios
rechazados a quién agradaban se comportaran negativamente con aquellos nifios a los que
inicialmente agradaban, conduciéndoles esta conducta a un futuro aislamiento social. Los
populares se comportaran positivamente incluso con aquellos a los que no agradan, pues no

perciben este rechazo.
Aunque cada una de estas cuatro explicaciones de la estabilidad del rechazo se han

considerado como alternativas, es muy posible que todas ellas sean efectivas y sus efectos

interactien para mantener el estatus de rechazo.
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5.3.

Consecuencias del rechazo entre iguales

La experiencia de rechazo entre iguales se relaciona con posteriores problemas de ajuste

en la adolescencia y edad adulta (Parker y Asher, 1987 y Kupersmidt, Coie y Dodge, 1990).

La incidencia de los desdérdenes psicosociales (Albee, 1984) puede incrementarse como

consecuencia de factores tales como estresores sociales o problemas organicos y reducirse

mediante factores como las habilidades de afrontamientos, la autoestima o el apoyo social. Para

otros autores (Lin y Ensel, 1989) los estresores y recursos del individuo también influyen en el

bienestar en los ambitos personal, social y fisico. Estas influencias se dan de varias formas:

1)

2)

El rechazo en si mismo es un poderoso estresor al recibir el nifio un peor trato
de sus iguales (Dodge, 1983). Los propios nifios identifican el rechazo como un
importante estresor —tanto como suspender el curso, la muerte de un amigo y la
enfermedad grave de alguno de sus padres- (Johnson, 1978, Jones y Fiori,
1991).

El rechazo conlleva una disminucion de los recursos con los cuales
contrarrestar posibles factores que incidan en el desorden ya que disponen de
menos apoyo social del grupo, su desarrollo en habilidades de afrontamiento se
ve obstaculizado por sus relaciones sociales mas reducidas y su autoestima es
generalmente mas baja. Las relaciones en la temprana adolescencia son un
importante recurso y amortiguan el estrés de las transiciones vitales en la

adolescencia (Sullivan, 1953).

El rechazo de los iguales tiene importantes implicaciones en el desarrollo evolutivo y en

la aparicion de ciertos tipos de conducta social, tales como agresion o retraimiento (Kupersmidt,

Coie y otros, 1990 y Parker y Asher, 1987):

1) La relacion predictiva mas fuerte entre rechazo de los iguales en la infancia y desorden en

la adolescencia es el ajuste escolar -absentismo, problemas de disciplina, abandono de la

escuela a edades tempranas, deficiente desempefio académico,...- (Austin y Draper, 1984,

Li, 1985 y Wentzel y Asher, 1995). Por otra parte, los problemas con los iguales en la
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escuela Primaria tienen dos consecuencias negativas para el ajuste social en la escuela

media y superior:

a) El estatus social negativo en el aula, desencadena que hay disponible menos
apoyo social, por lo tanto menos recursos interpersonales, a la hora de afrontar el
estrés transicional a otra escuela superior.

b) EIl nifio rechazado no participa de importantes experiencias de aprendizaje social
con otros ninos, lo que deja al nifio rechazado con muy pocas habilidades para
enfrentarse con las demandas sociales del periodo de la adolescencia,

disminuyendo los recursos intrapersonales.

En la adolescencia temprana, el interés por ajustarse con el grupo de iguales es mayor, y
la influencia del grupo de iguales sobre los juicios de los jovenes es mas fuerte o
poderosa que en cualquier otra etapa (Berndt, 1979). En la escuela Secundaria los
profesores estan menos disponibles para servirles de guia y apoyo, pues el contacto con
ellos es menor que en la escuela Primaria, ademds su estructura es mucho mas
competitiva y emocionalmente menos facilitadoras de apoyo (Eccles, Midgley y Adler,
1984). Asi, los jovenes rechazados encontraran la escuela Secundaria como un lugar muy
poco gratificante.

Wentzel y Asher (1995) han senalado algunas posibles razones de las correlaciones

existentes entre unas relaciones con los iguales deficitarias y un pobre ajuste escolar:

a) Ser rechazado por los iguales disminuye la motivacion de logro académico y
la participacion en las actividades de aprendizaje.

b) Las habilidades autoregulatorias y determinados tipos de conducta social
asociados con el estatus sociométrico —conducta independiente, autoconfianza,
control de los impulsos, conductas cooperativas,...- también se relacionan con
el éxito académico.

c) Quizés la calidad de la relacion de los estudiantes con el profesor podria ir
paralela a aquella que tienen con sus compaifieros de clase (Taylor, 1989). Los
nifios que son rechazados por los profesores también tienden a recibir menos

ayuda, mas criticas y notas mas bajas del profesor.
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2)

3)

4)

Aunque hay suficiente informacién que confirma que el rechazo es un importante
predictor de la delincuencia, la agresividad lo es todavia més. La agresion supone una
violacion de las normas en la infancia y adolescencia. La actitud hacia la escuela se
relaciona con la actitud hacia otras instituciones formales posteriormente, asi, parece
haber una continuidad entre las transgresiones de las normas en la escuela y otras
transgresiones de normas sociales en la edad adulta (Castelli, 1995, Palmonari, 1993).

Los nifios que son agresivos y rechazados tienen una mayor disposicion hacia la
delincuencia que los agresivos no rechazados (Bierman, Smoot yaumiller, 1993). En
primer lugar, los adolescentes que se sienten alienados socialmente estan mas motivados
a implicarse en peleas como reaccion a sus sentimientos de ira y frustracion. Esto podria
estar relacionado con una posterior delincuencia no socializada —no influida por grupos
de iguales, surgida como respuesta a la frustracion- (Quay, 1964). En segundo lugar, en
estos nifios las tasas de absentismo y abandono escolar son mas elevadas, lo que hace que
dispongan de mayor tiempo sin supervision adulta (Robins y Wish, 1977). Ademas, la
teoria de rol social sugiere que ser un absentista o abandonar la escuela es un tipo de rol
que podria facilmente llevarles a colocarse la etiqueta de “fuera de la ley” y, en

consecuencia, a comportarse como tal.

El tercer tipo de desorden vinculado con el rechazo de iguales tiene que ver con
problemas de salud mental (Cowen, Pederson y otros, 1973 y Roff y Wirt, 1984). Rubin y
otros (1990) propusieron que el tipo especifico de desorden psicologico manifestado en la
edad adulta estaria relacionado con aquellos aspectos del nifio que provocaron el rechazo
de sus iguales. Por ejemplo, la delincuencia, seria mejor predicha por el rechazo
fundamentado en la conducta agresiva y disruptiva, mientras que otras formas
internalizadas de desorden como la depresion, se predecirian mejor a partir del rechazo
fundamentado en su conducta retraida y ansiosa. No obstante, el apoyo a esta teoria es

solo parcial y ha recibido numerosas criticas.

Otras consecuencias importantes del rechazo son el sentimiento de soledad (Asher,
Parkhurst, Hymel y Williams, 1990, Cassidy y Asher, 1992, Horowitz, 1962, Musitu y
Pascual, 1981, Musitu, Roman, Clemente y Estarellas, 1984), percepciones de si mismos

como menos competentes socialmente (Kurder y Krile, 1982), menores expectativas de
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¢éxito social (Asher y otros 1990) y mayores sentimientos de depresion (Vosk, Forehand,

Parker y Rickard, 1982).

Estas relaciones entre rechazo de iguales y posteriores problemas de ajuste no puede
afirmarse que sean causales, puesto que la mayoria de estudios son correlacionales. Kupersmidt,
Coie y Dodge (1990) han planteado varias hipdtesis que podrian explicar las correlaciones

encontradas:

- Hipétesis 1: El rechazo de los iguales es solo una variable indicativa de que existe un
riesgo de futuros problemas de ajuste psicosocial, cuyo origen estaria en otros factores
mas basicos.

- Hipdtesis 2: La experiencia de ser aceptado o no por los iguales, aunque carece de un
nexo causal directo con la psicopatologia, podria jugar un rol mediador en su desarrollo.
Asi, por un lado, el apoyo social podria amortiguar a un nifio vulnerable de padecer una
psicopatologia por medio del incremento de la autoestima y de aportarle oportunidades
para el desarrollo adaptativo (Garmezy, Masten y Tellegen, 1984). Por otra parte el nifio
vulnerable que es socialmente rechazado, podria experimentar el estrés adicional del
rechazo y el aislamiento de los iguales.

- Hipotesis 3: La experiencia de rechazo social esta relacionada causal y directamente con
problemas psicopatologicos. Piaget (1932)considera que la participacion en un grupo de
iguales promueve el desarrollo cognitivo y social. Una segunda via podria ser el hecho de
que el rechazo produce reacciones internas que son la causa de los desajustes

psicopatologicos y sociales (Asher y Wheeler, 1985, Coie, Dodge y Coppotelli, 1982).

Por otro lado, cognitivamente resulta dificil distinguir entre esquemas que fueron la
génesis del rechazo y los que resultan de la experiencia de ser rechazados.

Otra cuestion que se ha planteado es la posible incidencia diferencial del rechazo si éste
es puntual o durante un periodo de tiempo prolongado. DeRosier, Kupersmidt y Patterson (1984)
demostraron que todos los niveles de rechazo correlacionaban con mayores tasas de ausencia
escolar. Sin embargo, el efecto de la cronicidad y la proximidad aparecia con claridad en el caso

de problemas de conducta externalizados — agresividad- .
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6. Evolucion y desarrollo de las relaciones interpersonales

La interaccion entre iguales evoluciona con la edad, prestando caracteristicas
diferenciales en funcion de las etapas del desarrollo, En los afios preescolares, los nifios invierten
mucho tiempo en actividades solitarias o en juegos paralelos. Sin embargo, y a pesar de esta
tendencia, las actividades asociativas, de colaboracion y de juego Zoila se convierten en sucesos
cada vez mas frecuentes. Con la edad, y de forma progresiva, las relaciones dejan de ser casi
exclusivamente diddicas para pasar a ser grupales, planteando cada vez mayores exigencias en
competencia comunicativa y coordinacion de intenciones (Moreno y Cubero, 1995).

Conforme avanzan los afos escolares, los nifios dejan de considerar a los otros como
entidades fisicas para percibirlos como sujetos psicoldgicos cada vez mas conscientes de que
tienen ideas y puntos de vista diferentes al propio. Este cambio en la percepcion de los iguales
posibilita el uso de estrategias de comunicacion e interaccion mas refinadas y efectivas. Los
amigos son mas sensibles y estan mas atentos a las claves sutiles de la comunicacion que el otro
aporta, de forma que la interaccion estd sincronizada, es cooperativa, empatica y afectiva
(Cubero y Moreno, 1990).

De este modo, en su “Teoria interpersonal de la psiquiatria’ Sullivan (1953) propuso una
progresion teorica en el desarrollo de las amistades en los nifios, basada en la premisa principal
de que es a través de estas relaciones intimas entre compafieros cuando los nifios desarrollan la
capacidad de empatizar y simpatizar con otros. El modelo de Sullivan tiene cuatro fases
principales. En la primera (aproximadamente de los 2 a los 5 anos), el nifio depende de los
adultos y no es capaz de mantener relaciones con companeros sin la intervencion de los mayores,
limitdndose a jugar con cualquiera que esté cerca de ¢l. En la segunda fase (4 a 8 afos), el nifio
tiene compafieros de juegos habituales y es independiente de cualquier apoyo adulto; estas
relaciones se centran todavia en el yo y la amistad se percibe como un fenémeno transitorio sin
estabilidad. En la tercer fase (7-12 afios), se introduce en la relacién la intimidad y la
reciprocidad y, en consecuencia, las amistades se hacen mas intensas; es la fase de la
“camaraderia preadolescente” en la cual las amistades exigen mayores compromisos en los nifios
que participan en ellas, quienes tratan activamente de crear y mantener relaciones duraderas de
este tipo. La cuarta fase es la etapa adolescente y se centra en la transformacion de las relaciones

con compaineros del mismo sexo en relaciones heterosexuales; las amistades se siguen
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desarrollando con una sensibilidad cada vez mas fina hacia las necesidades, sentimientos,
actitudes y creencias del otro, y con un mayor énfasis en la lealtad y la apertura emocional.

Selman (1976, 1980) ha propuesto un modelo alternativo de fases evolutivas que se
fundamenta en las clésicas fases piagetianas y que se apoya en la premisa de que el desarrollo de
las amistades esta intimamente ligado al desarrollo de las habilidades cognitivas del nifio en
contextos no sociales. No obstante, tanto en el modelo de Sullivan como en el de Selman aparece
una progresion evolutiva de la amistad situada en una escala temporal muy similar. En lineas
generales, parece que hay un cierto consenso acerca del proceso de desarrollo de las amistades.
Esta progresion, se inicia percibiendo la amistad desde una perspectiva predominantemente
egocéntrica y con una conciencia etérea del concepto de amigo, atravesando por una etapa de
mayor conciencia de las caracteristicas personales y de las opiniones de los otros, hasta una
ultima etapa en la que las amistades se caracterizan por tener mayores niveles de intensidad y en
donde los conceptos de lealtad y compromiso adquieren una gran importancia. En la
adolescencia, las confidencias intimas entre amigos llegan a convertirse en un elemento central
de la relacion (Berndt y Perry, 1986, Buhrmester y Furman, 1987).

Este desarrollo de las relaciones de amistad es paralelo a la evolucion que los nifios
experimentan en su concepto de amistad. Si bien en la etapa de preescolar el amigo es
basicamente un compafiero de juego con quien se comparte la realizacion de determinadas
amistades, a lo largo de los afios escolares el concepto evolucionara de tal forma que la ayuda y
el apoyo bidireccional sera cada vez mas importante.

Aunque la concepcion de la amistad que los nifios tienen cambia con la edad, ciertas
expectativas como el refuerzo del yo y la reciprocidad se experimentan en todas las edades. Los
componentes afectivos, por lo tanto, se asocian con la amistad en una edad temprana —y
permanecen asi-, mientras que los componentes cognitivos cambian de acuerdo con las
reorganizaciones que ocurren a lo largo del desarrollo intelectual general (Hartup, 1985).

Newcomb y Bagwell (1995) llevaron a cabo un metaanalisis en el que concluyeron que
los amigos pasan mas tiempo juntos que aquellos que tienen un menor lazo afectivo. Ademas
dedican mas tiempo a compartir, cooperar, ayudar y a intercambiar afecto positivo. No
aparecieron diferencias entre amigos y no amigos en instigacion del conflicto, pero si constataron
que los amigos estdn mas interesados en resolver sus desacuerdos, aprendiendo asi a manejar el
conflicto. En este sentido, el desarrollo de la amistad aparece intimamente ligado a la habilidad
de toma de perspectiva social que, a su vez, a sido relacionada con los procesos cognitivos

utilizados por los sujetos en las estrategias de negociacion interpersonal (Coimbra y Campos,

99



“Agresividad y relacion entre iguales en el contexto de la Ensefianza Primaria. Estudio Piloto”

1990). Finalmente, los amigos realizan también ejecuciones mds efectivas de una tarea y sus
relaciones estan marcadas por propiedades de afiliacion reciprocas e intimas.

Los resultados de diferentes estudios confirman diferencias con respecto a la edad
referidas a la amistad. En el periodo preescolar las actividades compartidas y la oportunidades de
juego son el corazén de la amistad. Aunque estas relaciones son menos estables, se consideran
como precursoras del desarrollo posterior (Furman, 1982). Durante el periodo de edad escolar,
los amigos aportan un conocimiento de las normas conductuales y facilitan la adquisicion de
habilidades en la regulacion de la emocion (Parker y Gorrman, 1989). La reciprocidad, la
igualdad y la cooperacion son reconocidas como fundamentos de la amistad durante este periodo.
Finalmente, la intimidad es reconocida como el elemento esencial de la amistad durante la

adolescencia temprana (Sullivan, 1953).
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INTEGRACION EN__EL __GRUPO DE_IGUALES Y
AGRESIVIDAD

Generalmente los nifios muestran preferencias por los nifios que cooperan, se implican en
las actividades del grupo y cumplen las reglas. Por el contrario, no se sienten atraidos por
aquellos nifios que muestran comportamientos disruptivos —violacion de las reglas-, interrupcion
o trasgresion de las rutinas sociales, o instigacion o provocacion de peleas. Sin embargo,
diversos estudios han demostrado que la popularidad de los agresores suele alcanzar los niveles
medios o un poco inferiores a la media (Bjorkqvist y otros, 1982, Lagerspetz y otros, 1982,
Olweus, 1973 y 1978, Pulkkinnen y Tremblay, 1992).

Asi mismo, algunos tipos de comportamientos solitarios, en especial aquellos que son
inapropiados en el contexto en el que se desarrollan, son motivo de rechazo entre escolares
(Coie, Dodge y Kupersmidt, 1990). Asi, entre las caracteristicas conductuales que definen a los
nifios rechazados, ya no se habla inicamente de las conductas agresivas. Se constata la existencia
de nifios rechazados que no son agresivos y se comienza a investigar otros subgrupos asi como
otras posibles causas que puedan estar en el origen del rechazo.

Para Rubin, LeMare y Lollis (1990) se pueden identificar nifios rechazados agresivos y
nifios rechazados sumisos. Cerezo y Esteban (1994) afirman que en algunas ocasiones el grupo
refuerza el comportamiento agresivo, asi, valora mas positivamente a los bullies que a las
victimas, lo que se traduce por un lado en un mayor sentimiento de afiliacion en los primeros y
por otro en que las victimas se sientan mas apartadas y solitarias. Los matones suelen tener una
baza a su favor, son los mas fuertes y los mayores del grupo, suelen tener un grupo de seguidores
o formar pequefios grupos dentro del grupo general (Cairns y otros, 1988), cosa que no le ocurre
a la victima, que generalmente esta sola.

Aproximadamente el 50% de los nifios rechazados son agresivos (Malik y Furman, 1993,
Miranda, Yacer y Rosello, 1991). En los afios preescolares, la agresividad no es tan
consistentemente predictora de rechazo como en los primeros afios escolares. En esta etapa, se
convierte en un predictor mas potente para posteriormente declinar de nuevo, y relacionarse
conformas de agresion mads indirectas y sutiles, al mismo tiempo que aparece como mas
relevante la agresividad verbal y la ruptura del orden de la actividad de grupo (Hymel y Rubin,
1985).

A pesar de los nexos entre agresividad y rechazo, aproximadamente un tercio de los nifios

agresivos en Primaria no son rechazados y dos tercios de los jovenes adolescentes agresivos no
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son rechazados, sugiriendo estos datos de nuevo un lazo mas débil con la edad (Bierman, 1986,
Parkhurst y Asher, 1992). Entre las caracteristicas que diferencian a los nifios agresivos
rechazados de los no rechazados, se ha sefalado que los nifios agresivos que son rechazados se
implican més en actividades de agresion de tipo instrumental o agresion con el fin de alcanzar
una meta especifica —por ejemplo conseguir un juguete- (Coie, Dodge, Terry y Wright, 1991).
También se diferencian en que los rechazados presentan problemas conductuales mas serios a
otros niveles, asi como mayores diferencias de adaptabilidad (Bierman, Smoot y Aumiller,
1993). Estos nifios son menos cooperativos, expresan mas problemas de atenciéon y muestran
menor empatia hacia los otros que los nifios agresivos que no son rechazados.

Ademas, no toda la conducta agresiva tiene las mismas implicaciones en relacion con el
estatus. Coie, Dodge y Kupersmidt (1990) sefialan la existencia de diferencias con la edad en el
rol social que juega la conducta agresiva. Asi, en los nifilos mds pequefios algunas de estas
conductas agresivas se relacionan con la afirmacion de uno mismo en la jerarquia de
dominacion-sumision de los iguales y no presentan relacion con el rechazo. Esta misma conducta
en nifios mas mayores es mas caracteristica de varones que llegan a ser rechazados. Defenderse a
si mismo mediante agresion fisica, no obstante, es percibido por nifios de todas las edades como
conducta aceptable. Por otro lado, los aspectos cualitativos de la agresion, como la tendencia a
incrementar el nivel de agresiébn una vez que se inicia 0 no detenerse hasta que el otro es
sometido, se asocian con ¢l rechazo de los iguales en las diferentes edades (Coie y otros, 1991).
Finalmente, en circunstancias grupales inusuales, tales como grupos en los cuales la interaccion
agresiva es la norma, los nifios agresivos podrian no ser rechazados (Wright, Giammarino y
Parad, 1986).

Los nifios sumisos son frecuentemente victimas de agresiones y son faciles de manipular.
Aproximadamente el 10% de estos nifios sufren conductas severas de victimizacion por los otros
nifios (Olweus, 1991, Perry, Kusel y Perry, 1988). Estos nifios se han caracterizado como nifios
con baja autoestima en diferentes areas, con una tendencia a aislarse, ansiosos, cautos, sensitivos
y temerosos de los otros nifios. Muchos de estos nifios tienden a no defenderse llegando a ser
objetivos faciles (Haselager, 1997, Olweus, 1991, Pierce y Cohen, 1995).

Los nifios rechazados sumisos perciben una mayor soledad que los rechazados agresivos,
asi como una mayor preocupacion por la humillacion y el rechazo (Parkhurst y Asher, 1992).
Estos nifios carecen de asertividad social y tienen, ademas, bajos niveles de integracion social

(Rubin, LeMare y otros 1990). Este patrén no produce rechazo en los primeros afios de la escuela
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Primaria, pero si en los posteriores cuando la conducta de retraimiento social extremo es mas
importante para el grupo.

No se puede establecer el sentido de la relacion entre retraimiento y rechazo de iguales.
Una primera posible explicacion a esta relacion es que el retraimiento social produzca el rechazo
de los iguales, especialmente en edades mas avanzadas, puesto que el retraimiento excesivo
resulta un fendmeno mas extrafio al aumentar la edad (Rubin y otros, 1990). O bien, puede que
los nifios se retiren del grupo y dejen de interactuar una vez que tienen conciencia de que no

agradan a los miembros del grupo (Coie y Dodge, 1988).
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ESTUDIO EMPIRICO

104



“Agresividad y relacion entre iguales en el contexto de la Ensefianza Primaria. Estudio Piloto”

1. PLANTEAMIENTO

Ya hemos analizado la importancia y envergadura que el problema de la agresividad
infantil y la violencia escolar mas concretamente estd adquiriendo en nuestra sociedad al igual
que en las de otros paises desarrollados y supuestamente punteros en el mantenimiento de la
sociedad del bienestar. Muchas son las iniciativas que se han puesto en marcha desde diferentes
organismos € instituciones nacionales y regionales y actualmente sigue siendo objeto de estudio
de los tedricos e investigadores de las diferentes areas relacionadas: psicologia, pedagogia,
sociologia,... En demasiadas ocasiones se echa en falta un enfoque comprehensivo del fenémeno
y una coordinacion de todos los esfuerzos y actividades destinados a la comprension, prevencion

o erradicacion de la problematica.

Tomando la agresividad infantil como parte de los procesos mdas generales que
conforman el clima educativo y las relaciones interpersonales de los nifios con sus iguales y con
los adultos que tienen lugar en los distintos contextos en los que se desenvuelven —escuela,
familia, vecindario,...- seria el resultado de un inadecuado proceso de socializacion, en el que las
conductas agresivas iniciales, lejos de ser sustituidas por otras estrategias y habilidades
prosociales, son reforzadas y llegan a constituir una pauta habitual de comportamiento. En este
proceso estarian influyendo diferentes factores, desde los hereditarios, innatos o bioldgicos, hasta
los que estan definiendo las caracteristicas de los contextos de convivencia y por lo tanto de
socializacion. Seria uno de los problemas que surge a raiz del escaso o erroneo desarrollo de la
competencia social que todo individuo debe poseer para la adecuada adaptacion a su entorno

fisico y social.

El aislamiento de algunos escolares puede ser explicado bajo el mismo modelo, tanto
desde el punto de vista del nifio ignorado o rechazado como desde el del nifio que aisla, margina
0 no intenta relacionarse con el primero; esto no debe llevarnos a asignar actitudes pasivas de
uno y activas de otro, es un fendémeno mucho més acomplejo que surge en la interaccion, donde

no se ha de identificar “victimas” y “verdugos” a priori.
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La escuela, como institucion social encargada de la transmision de valores culturales, de
la educcion en la tolerancia y del desarrollo de la personalidad, las habilidades y aptitudes e
incremento de conocimientos, tiene un papel fundamental —junto con la familia- en el proceso de
adaptacion social del individuo y de logro de competencia social. El centro escolar se convierte
en uno de sus primeros contextos distales, alejado de la familia, en el que el nifio debe aprender a
desenvolverse. El resultado de este “conflicto” tendra consecuencias a corto, medio y largo
plazo, no sélo en el marco académico, sino también en el social. Por ello, debemos prestar
atencion a lo que ocurre en nuestras aulas, tanto en lo referido a la transmision de conocimientos
formales, como a otro tipo de aprendizajes incluidos en los contenidos transversales y que surgen
tanto en la relacion con el profesor como en la que se establece con sus iguales y demas personal

no docente de la comunidad educativa.

Asi, estudiar la agresividad, junto con la integracion del individuo en su grupo de iguales,
nos aportara una valiosa informacion para comprender mas profundamente el fenomeno de la
inadaptacion —en el que se incluyen ambos aspectos-. Analizar si los alumnos agresivos son
aceptados o no por sus iguales nos dara una vision de cual es la sociedad que los nifios perciben

y reproducen en sus interacciones diarias.

A continuacion, y bajo este planteamiento general, pasamos a exponer el estudio

empirico realizado en el presente trabajo de investigacion.
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1.1. OBJETIVOS

OBJETIVO GENERAL

Estudiar las relaciones de los niiios agresivos con sus iguales, a nivel de

aceptacion o rechazo, incidiendo en el ambito académico y en el ludico.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

a) lIdentificar las caracteristicas diferenciales de los nifios que muestran comportamientos

agresivos en el contexto escolar.
b) Comparar los niveles de aceptacion y rechazo de los que son objeto los nifios agresivos

frente a los no agresivos. El analisis se referird tanto a la interaccion en el ambito

académico como en el ludico.
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1.2. HIPOTESIS

A partir del planteamiento, previamente descrito, proponemos distintas hipotesis que

someteremos a comprobacion.

A lo largo del ciclo vital, las manifestaciones de tipo agresivos van modificando su
frecuencia de aparicion —tendencia a disminuir-, asi como el tipo de conductas. Los
comportamientos agresivos fisicos serdn sustituidos en las sucesivas etapas de desarrollo por
otros de tipo verbal, mas focalizados y la agresion instrumental sera utilizada de una forma mas

selectiva.

Las mujeres y los varones, ya desde la infancia, mantendran patrones de comportamiento
agresivo diferenciados. En las nifias se encuentran mas conductas agresivas de tipo verbal que
fisico y a la par, la agresividad evaluada de forma general, mostrara niveles mas bajos que en sus

compaifieros de género masculino.

Una revision bibliografica amplia nos permite comprobar el desacuerdo existente en entre
los autores especializados en el ambito a la hora de precisar la importancia de los factores
economico-culturales familiares. A pesar de ello, podemos extraer la conclusion general de que
ni el nivel de ingresos, ni el nivel cultural de los padres influirdn en el desarrollo de una pauta de
comportamiento violento si esto no viene asociado con otras caracteristicas como el clima
familiar —cohesion, conflicto, afecto, ...- , los estilos educativos — métodos punitivos,
inexistencia de normas claras, rigidez o falta de supervision, inconsistencia entre los padres en lo
que se refiere al comportamiento del nifio,...- y otros problemas psicosociales existentes en el

seno de la familia — adicciones, problemas legales, trastornos psicoldgicos,...-.
Asi, planteamos estas dos hipotesis:
a) Los nifios agresivos diferiran de los que no lo son en caracteristicas sociodemograficas
como el sexo y la edad o el nivel cultural y econdmico de los miembros de la familia.

b) Los nifios agresivos no diferiran del resto en cuanto al nivel cultural y econémico

familiar.
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Los distintos autores han hablado siempre de la existencia de una tendencia general de los
grupos a rechazar a los individuos que mantienen comportamientos violentos, a pesar de también
se ha resefiado en varias ocasiones que esto no se cumple en la totalidad de los casos y de que
otras caracteristicas individuales, asi como la etapa evolutiva en la que se encuentren, influyen en
la integracion de cada sujeto en su grupo de iguales. A partir de estas premisas, hipotetizamos

que:

c) Los nifios agresivos recibirdn un nivel de elecciones de rechazo significativamente mayor
que los no agresivos.

d) Los nifios agresivos recibirdn un nivel de elecciones de aceptacion significativamente
menor que los no agresivos.

e) Los nifios agresivos recibirdn un nivel de elecciones de rechazo significativamente mayor

que de elecciones de aceptacion.
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2. METODO

2.1 PROCEDIMIENTO

La muestra, que hemos tomado para la realizacion de la investigacion que se propone, no
se selecciond a través de un muestreo probabilistico, en tanto que no se utiliz6 el azar en la
seleccion de los individuos, como ocurre habitualmente en las investigaciones llevadas a cabo en
ambientes naturales como la escuela. Todos los escolares participantes en el estudio pertenecen
al mismo centro escolar, las caracteristicas de los nifios y su contexto no pretenden ser
representativas de la poblacion, por lo que estamos hablando de un estudio piloto y las
conclusiones que de €l se extraigan deberan ser extrapoladas a la poblacién general con cautela y

teniendo en cuenta este hecho.

La eleccion del centro —Colegio Lastra, ubicado en Mieres- se realizd como respuesta a
tres requisitos y debido a que era el tnico centro que los cumplia satisfactoriamente. En primer
lugar se encuentra situado en una poblacion con una fuerte regresion socioeconémica, contando
entre sus alumnos a nifios afectados por tal contexto. En segundo lugar es un colegio avalado por
el Centro de Profesores y Recursos, en este caso de Mieres, por presentar un alto grado de
colaboracion y motivacion tanto del equipo directivo como de sus profesores, contando ademas
con el apoyo del Departamento de Orientacion Psicopedagodgica al frente del que se encuentra la
psicologa M* Antonia Alvarez Bello con un largo historial en intervencién psicoeducativa. Esto
hizo posible el tener a nuestra disposicion cuantiosos recursos tanto materiales como personales,
permitiéndonos incluso entrar a participar en el desarrollo curricular del aula, para incorporar el
proyecto “Desarrollo de la Competencia Social en Alumnos de Ensefianza Primaria del
Principado de Asturias”, avalado por la Fundacion para la Investigacion Ciencia y Tecnologia y
supervisado por la Inspeccion Educativa del Ministerio de Educacion y Ciencia. Una tercera
caracteristica es el hecho de que se mantenga en el centro una politica de integracion activa en
las aulas de alumnos provenientes de muy distintos estratos sociales y de diferentes colectivos:

inmigrantes, minorias étnicas, alumnos con necesidades educativas especiales,...

La recogida de informacion se llevo a cabo en los ultimos dias del mes de Octubre de

1999 mediante un test sociométrico y una escala de agresividad perteneciente a la Bateria de
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Socializacion para profesores BAS-1 de Silva y Martorell (1989), instrumentos que mas adelante

describiremos extensamente.

La informacién recopilada a través de dichas pruebas se pasd a una base de datos
informatizada. Los datos recogidos del test sociométrico fueron previamente tratados con el
programa informatico “SOCIO”, de Gonzalez Alvarez (1990). Este programa se utiliza para
explorar y procesar las respuestas de todos los alumnos, proceso que seria muy complicado y
engorroso de forma manual. En la base de datos se introdujeron los indices y valores que
vertieron los andlisis realizados con este programa asi como las respuestas al cuestionario de
agresividad. Posteriormente se realizaron los andlisis estadisticos pertinentes utilizando el

paquete estadistico SPSS.10.
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2.2. DESCRIPCION DE INSTRUMENTOS

> Subescala “Agresividad-Terquedad” (AT) de la Bateria de Socializacion
para profesores BAS-1 de Silva y Martorell (1989).

La BAS es un conjunto de escalas de estimacion (rating scales) para evaluar la
socializaciéon de nifios y adolescentes (de seis a quince afios) en ambientes escolares y
extraescolares. Cada una de las escalas bdasicas tienen su origen en estudios de factorizacion,
siendo la subescala de Agresividad-Terquedad, utilizada en nuestra investigacion (ANEXO 1),
una de ellas. Esta subescala estd formada por 17 items referidos a conductas observables en la
vida cotidiana de los nifios en el contexto escolar. Cada uno de ellos cuenta con cuatro

alternativas de respuesta (Nunca, Casi Nunca, Casi Siempre y Siempre).

Los autores refieren un coeficiente de consistencia interna alfa para la escala basica de
Agresividad-Terquedad de 0.94 (N=1.630), indice altamente satisfactorio para un instrumento de
este tipo. La estabilidad temporal fue calculada como correlacion test-retest con un intervalo de
cinco meses, siendo el resultado de 0.67. En la muestra de nuestro estudio se ha conseguido un
indice de consistencia interna alfa de 0.95 (N=132) para la subescala AT, por lo que podemos

afirmar que hemos trabajado con un instrumento muy fiable y consistente.

Los autores han identificado la validez de constructo estudiando las relaciones de las
distintas subescalas con otras puntuaciones de personalidad -Dureza del EPQ-J de Eysenck y
Eysenck (1981) para Agresividad-Terquedad-, inteligencia -variable con la que el BAS tiene una
escasa, diferenciada y decreciente relacion, aunque esperable segiin los contenidos de sus
escalas, lo que sin lugar a dudas, segun los autores, viene a apoyar la validez de constructo- y

rendimiento -apartado en el que aparecen relaciones moderadas pero importantes-.

» Test Sociométrico.
El origen de este instrumento se debe a Moreno (1934), quien comenzé su desarrollo en

la penitenciaria de Sing-Sing con la finalidad de conocer las interacciones sociales que se

producian dentro de los grupos. Moreno continu6 trabajando con este instrumento endécadas
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posteriores junto a Jennings, Criswell, Bronfenbrenner, Tagiuri y Northway, siendo esta tltima
autora quien divulgé la sociometria en las escuelas asi como su aplicacién a nifios. Desde el
trabajo original de Moreno (1934), el uso de este método se ha extendido, especialmente en las

ultimas décadas.

Hemos utilizado el test sociométrico porque de las diversas técnicas sociométricas es el
que tiene una relacién mas estrecha y genuina con lo que representa la sociometria y el que mas
frecuentemente se aplica en el mundo escolar (Asher, 1990, Gonzalez Alvarez, 1990, Malik y
Furman, 1993). M. Moraleda (1978) lo define como un instrumento que permite determinar el
nivel de aceptacion y rechazo de los individuos en un grupo (su status sociométrico), descubrir
las relaciones entre individuos y revelar la estructura del grupo (Asher y Hymel, 1981, Arruga,
1974, Hymel y Rubin, 1985). Aunque este instrumento se ha utilizado basicamente para la
identificacion de nifios rechazados, la riqueza de este instrumento permite también su utilizacion

para la evaluacion de la existencia de amistades —utilizando los indices de reciprocidad-.

El cuestionario sociométrico se basa en la consideracion de que la mejor forma de
conocer la estructura interna de un grupo, es preguntar directamente a los sujetos que componen
dicho grupo. Asi, el test sociométrico se basa en las respuestas que todos y cada uno de los
individuos que integran el grupo (la clase, la empresa, los amigos,...) dan sobre sus preferencias
y rechazos de los otros individuos del grupo. Las preguntas sobre la nominaciones negativas
aportan una informaciéon muy valiosa ademas de existir la constatacion empirica de que no
afectan a la posterior conducta de los nifios con sus iguales (Hayvren y Hymel, 1984). En
algunos casos también se incluyen cuestiones sobre las percepciones que tienen sobre las que

)

ellos reciben (“;Quién crees que te ha escogido para jugar?”, “;Quién crees que te ha
rechazado para jugar?”, “;Quién crees que te ha escogido para estudiar?”...). Aunque algunos
autores consideren este criterio de percepcion negativa y positiva como muy relevante, puesto
que permite conocer el realismo perceptivo y que el comportamiento hacia los demds esta
influido también por la percepcion que se cree que los demads tienen de uno mismo (Cava, 1998),
en nuestro trabajo no hemos incluido este Gltimo aspecto por varias razones; en primer lugar los
nifios de los cursos inferiores tendrian dificultad en responder a este tipo de preguntas por no
haber alcanzado generalmente un alto grado de desarrollo de toma de perspectiva social o

empatia, les resulta dificil ponerse en el lugar del otro y saber lo que piensan. Por otro lado nos

ha parecido que aunque ésta podria ser una informacion interesante, teniendo en cuenta los
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objetivos del estudio y para no sobrecargar a los escolares con interminables pruebas, lo que
afectaria a la fiabilidad de los resultados, era mucho mas pertinente recoger la informacion sobre
las relaciones que se establecen efectivamente y no tanto sobre las percepciones que los

individuos tienen de ellas.

Han de cumplirse unos requisitos minimos para que un test sociométrico pueda ser

aplicado adecuadamente (Portuondo, 1971):

a) El grupo puede ser de cualquier dimension, pero sus limites han de estar claramente
definidos. No obstante, Arruga (1974) aconseja que el tamafio del grupo no sea
demasiado pequefio pues la estructura social seria demasiado simple, ni demasiado
grande, pues se complicaria demasiado el analisis, ademds de abundar mas en este caso
los subgrupos. Los grupos mas adecuados son aquellos cuyo numero de miembros
oscila entre 15 y 30 personas.

b) Cada individuo puede hacer un numero limitado de elecciones y de rechazos (en
algunas variantes se permiten limitaciones)

c) El aspecto que se va a evaluar ha de ser sencillo y estar claramente especificado.

d) Conviene que el grupo conozca anticipadamente los objetivos que se persiguen con la
aplicacion del test.

e) Cada individuo ha de hacer sus elecciones y rechazos estrictamente en privado, sin que
los otros compafieros conozcan sus opiniones.

f) Las preguntas han de estar adaptadas a la edad cronoldgica y mental del grupo.

g) Los sujetos que forman el grupo han debido relacionarse previamente durante un

tiempo para que puedan establecerse los lazos afectivos entre ellos.

En nuestra investigacion se han cumplido los siete criterios: los limites del grupo estan
bien definidos (se aplica en cada una de las clases) y el nimero de alumnos en las aulas se
encuentra entre los aconsejados; las preguntas eran claras y sencillas (ANEXO II): “Dime el
nombre de cuatro nifios o nifias de tu clase con los que te gustaria jugar en el recreo”, “Dime el
nombre de cuatro nifios o ninias de tu clase con los que no te gustaria jugar en el recreo”,
“Dime el nombre de cuatro nifios o ninias de tu clase con los que te gustaria formar un grupo
para estudiar” 'y “Dime el nombre de cuatro nifios o nifias de tu clase con los no que te gustaria

formar un grupo para estudiar’’; los nifios llevaban un periodo de tiempo previo conviviendo y
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relacionandose, dos meses en el caso de los mas pequefios para los que era su primer afio en el
colegio y varios afios para los de los cursos mas avanzados; la prueba se aplicd en el aula de
clase repartiendo un formulario a cada alumno que cubrieron individualmente, con la ayuda del
evaluador en caso necesario y de forma que ningun nifio podia conocer las respuestas de sus

companeros.

En la aplicacién que hemos realizado se ha establecido un niimero fijo de elecciones que
los nifios debian realizar, tanto para las positivas como para las negativas. Esta opcion la hemos
realizado teniendo en cuenta las afirmaciones de autores expertos en esta técnica (Gonzalez

Alvarez, 1990):

a)  Esmas facil el andlisis de respuestas.

b) Es mas comoda la interpretacion de resultados.

c) Finalmente, se afirma que las correlaciones con los resultados obtenidos a partir de un
numero ilimitado de elecciones son altas: sobre el 0.91 para un limite de tres

elecciones y el 0.98 para cinco.

Estas afirmaciones que han sido criticadas por otros autores (Bastin, 1965, Moreno,
1972), nosotros las sostendremos y ademas anadiriamos otra fundamental, los nifios son reacios a
hacer rechazos explicitos cuando se les pregunta directamente, aunque en su comportamiento
habitual en la dindmica de las relaciones interpersonales que establecen ignoren o rechacen a
otros nifios del grupo. Esta conclusion, aunque no cuantitativa pero si cualitativamente, es a la

que hemos podido llegar tras el trabajo continuado de estos afios en contextos escolares.

Las preferencias o rechazos no han de entenderse de una manera absoluta: una persona
puede preferir a un compafiero para formar un equipo de fltbol, por ejemplo, pero no para
compartir con ¢l una habitacién. Por lo tanto debemos de hablar de criterios sociométricos, de
asociacion o dominios. Estos criterios que componen, en opinion de Moreno (1972), méviles
comunes que llevan al individuo a asociarse en relacion a un fin, constituyendo la base de las
preguntas del test sociométrico. El numero de los dominios puede multiplicarse
considerablemente (sexual, afectivo, de trabajo, cultural, de juego, de popularidad,...). En nuestro

estudio hemos incluido dos criterios de asociacion: el ludico (“Nirios con los que te gustaria
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jugar en el recreo”) y el académico (“Nifios con los que te gustaria formar un grupo para

estudiar’”)

Se ha utilizado habitualmente el método clasico de test-retest para evaluar la fiabilidad o
certeza de los resultados de esta prueba, pues es el mas adecuado teniendo en cuenta las
caracteristicas de este instrumento, aunque no esta exento de serias objeciones. Cabe preguntarse
si podemos esperar estabilidad en la medida a través del tiempo cuando no tenemos garantias de
que lo que queremos medir sea realmente estable: la estructura social de un grupo. Para poder
usar este método han de escogerse grupos que por su edad y otras caracteristicas no presenten
cambios drésticos en su organizacion social en un intervalo de tiempo breve. Se han realizado
algunas investigaciones en esta direccion. Bastin (1965) realizd un estudio con 200 chicos y
chicas de entre 12 y 14 afios que fueron sometidos a dos pruebas idénticas en el termino de una
semana, obteniendo correlaciones de 0.96. Indice excelente, aunque no podemos olvidar un
posible efecto de la memoria. Cuando el periodo de tiempo se eleva hasta los tres meses, las
correlaciones bajan a valores comprendidos entre 0.81 y 0.86, limites entre los que se consideran
constantes las medidas, pero bastante aceptables si tenemos en cuenta la naturaleza cambiante de

lo que pretendemos medir en un test sociométrico.

Un problema distinto es el de la validez (medir lo que en realidad se pretende medir). Un
método habitual es el comparar la medida resultante con la obtenida a través de otro instrumento
que reuna las garantias adecuadas (juicio de expertos, de otros observadores, etc.). En el caso del
test sociométrico este método no es adecuado, pues no es suficiente observar diversos
individuos, ya que influyen tanto la situaciéon mas o menos centrada en cada miembro como las
interrelaciones existentes entre cada pequefia comunidad y las relaciones entre las distintas
estructuras que hacen que el grupo no sea equivalente a la suma de sus individuos o a la suma de
sus partes. Los sociologos de laboratorio han preparado excelentes métodos para la observacion
de grupos de menos de veinte personas, pero serian muy elevadas las inversiones necesarias para
que estos métodos se pudieran aplicar a grupos mayores. Ademas de esto, otros autores (Moreno,
1956) han afirmado repetidamente que la observaciéon de un grupo y el test sociométrico no
aportan resultados comparables entre si, ya que aquella se centra fundamentalmente en las
relaciones mas visibles y oficiales, mientras que el otro se dirige a poner de manifiesto los lazos
afectivos menos evidentes y observables. Asi se sostiene frecuentemente que las impresiones

previas que el profesor tiene del grupo no son exactamente igual que algunas medidas concretas

116



“Agresividad y relacion entre iguales en el contexto de la Ensefianza Primaria. Estudio Piloto”

aportadas por el test. Por todo ello, es claro que el problema de la validez no tiene una facil
solucion y presenta algunas dificultades adicionales respecto a otros instrumentos psicométricos

clasicos.
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2.3. DESCRIPCION DE VARIABLES

El objetivo general de esta investigacion es estudiar la relacion entre la conducta agresiva

de los escolares y sus niveles de integracién en el grupo de clase. Para ello se ha recogido

informacion sobre las variables criterio y predictoras pertinentes, a saber:

» Variable predictora:

Agresividad: Tomaremos la agresividad como aquella conducta que pretende
herir o causar dafio —de forma directa o indirecta, como medio o como fin en si
misma- a personas u objetos. Asumiendo esto la conducta agresiva se ha evaluado
a través de la escala de Agresividad-Terquedad de la Bateria de Socializacion de
Silva y Martorell (1989). Los autores van a considerar esta variable como uno de
los aspectos negativos, perturbadores o inhibidores de la socializacion. En ella se
detectan varios aspectos de la conducta impositiva, perturbadora y a veces
francamente antisocial. Su nucleo principal esta en la resistencia a las normas, la
indisciplina y la agresividad verbal o fisica.

Las posibles puntuaciones en esta variable oscilan entre 0y 51.

> Variables criterio:

Dominio ludico:

Estatus positivo en lo lidico (spl): Numero de elecciones positivas que recibe

en el test sociométrico el nifio al considerar el ambito ludico.

Estatus negativo en lo ludico (snl): Numero de elecciones negativas que recibe

en el test sociométrico el nifio al considerar el ambito ludico.

Popularidad en lo ludico (spl_n): El estatus positivo (al igual que el negativo)
no tienen unos limites inferiores ni superiores, dependen del nimero de alumnos
en cada grupo, esta es la razon por la que se calcula el indice de popularidad, en el

que el estatus es dividido entre el nimero de alumnos menos uno (spl/n-1). De
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esta forma, sus limites quedan establecidos entre 0 y 1 y se obtiene una
puntuacién comparable en todos los sujetos de la muestra, independientemente

del nimero de compatfieros que tengan en su clase.

e Antipatia en lo lidico (snl_n): Idéntico al anterior pero relacionado con el

estatus negativo, con las elecciones de rechazo de las que es objeto, (snl/n-1).

e [Estatus en lo lidico (ssl):  Este indice resume en un Gnico numero la posicién
relativa que cada individuo ocupa en el grupo desde un punto de vista
sociométrico. Es el resultado de la suma de las elecciones positivas recibidas
menos las elecciones de rechazo, todo ello dividido entre n-1 (n = nimero de
nifios en el grupo escolar, se le resta uno para no incluir al propio individuo). El
estatus equivaldria a la siguiente formula: (spl — snl) / n-1. Este indice tiene
sus valores comprendidos entre —1 y 1, indicando el primero un estatus muy bajo,
donde predominaran las elecciones de rechazo, el segundo todo lo contrario y el 0
indicaria que estamos ante un individuo que no es popular en la clase, pero

tampoco rechazado.

e Tipos sociométricos: De acuerdo con la significaciéon estadistica de las
puntuaciones conseguidas por los alumnos en los distintos valores sociométricos
vistos anteriormente, podemos distinguir (ver figura 1) los siguientes tipos

sociométricos: Populares, Rechazados, Olvidados, Controvertidos y Medios.

Olvidados Medio Populares

Medio Medio Medio

Rechazados Medio Controvertidos

Figura 1: Tipos sociométricos.
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Populares: Por definicion son aquellos alumnos con un Estatus positivo muy
alto, es decir, los que son escogidos por un nimero significativamente grande de

compaifieros al mismo tiempo que disfrutan de un estatus negativo muy bajo.

Rechazados: Son nifios con un nivel significativamente elevado de estatus

negativo y reducido de estatus positivo.

Olvidados: Hablamos de alumnos olvidados o ignorados para referirnos a

aquellos que pese a tener un bajo estatus negativo, también tienen bajo el positivo.

Controvertidos: La caracteristica de estos individuos es que gozan de un alto
estatus positivo, son escogidos por muchos de sus compaiieros, pero al mismo

tiempo también muestran puntuaciones extremas en las elecciones negativas.

Medios: Son los nifios que muestran niveles medios, no extremos, de popularidad
o de rechazo, por lo que no pueden ser incluidos en ninguna de las categorias
anteriores. No destacan por su popularidad ni por su rechazo, pues si bien puede
que sobresalgan del limite inferior o superior en alguna de las dos caracteristicas
(elecciones recibidas positivas o negativas), ésta s¢ ve compensada con unos

niveles en la otra similares al resto de sus compafieros.

Dominio académico:

Se trata de los mismos indices que en el domino ludico pero referidos al ambito

académico:

o Estatus positivo en lo académico (spa):
o Estatus negativo en lo académico (sna):
o Popularidad en lo académico (spa_n):
o Antipatia en lo académico (sna_n):

o Estatus en lo académico (ssa):

o Tipo sociométrico: populares, rechazados, olvidados y controvertidos.
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2.4. DESCRIPCION DE LA MUESTRA

Mieres, poblacion en la que se ubica el Colegio Lastra, es un concejo de Asturias situado
al Sur de su capital, Oviedo, en el valle del rio Caudal; en ¢l residen unos 50.000 habitantes.
Histéricamente ha sido el centro minero del carbon de Asturias, asi como un importante enclave
para la industria siderirgica, quimica y de construcciones mecénicas del Principado.
Actualmente su economia se encuentra en retroceso, debido a la reconversion industrial y minera
que nuestra region esta experimentando, lo que en muchas ocasiones provoca no sélo problemas

econdmicos sino también otros de indole psicosocial.

El Colegio Lastra es un centro que cuenta con Educacion Infantil, Primaria y Secundaria
Obligatoria de titularidad privada, teniendo concierto general en todos los niveles educativos. En
¢l se atiende a alumnos de la zona centro de Mieres asi como del margen izquierdo del rio

Caudal.

En la presente investigacion participaron todos los alumnos de Educacion Primaria: 132
estudiantes, 73 varones (55,3%) y 59 mujeres (44,7%). Sus edades estaban comprendidas entre
los 6 y los 12 afios, concretamente se distribuian en los cursos académicos como nos muestra la

siguiente figura 1:

Frecuencia | Porcentaje | I orcentale

acumulado

1 23 17,4 174

Z 15 11,4 28.8

3° 18 136 424

4° 21 15.9 58.3

5° 28 21,2 795

e 27 20,5 100,0
Total 132 100,0

Figura 1: Distribucion de la muestra por cursos.

La situacion socioecondomica del municipio, contribuye a que la muestra manifieste unas
caracteristicas culturales y economicas peculiares. Aunque el nivel de respuesta de la encuesta

familiar no fue muy elevado (solo hemos podido recoger informacioén del 57% de la muestra
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total), con el sesgo que ello supone, podemos decir que la mayoria de los nifios participantes en
el estudio proceden de familias sin problemas econdmicos graves; so6lo un 9,3% de las familias
(como podemos observar en el grafico de sectores de la figura 2) tienen ingresos mensuales
inferiores a 75.000 pts., el 17,3% declaran ingresos que oscilan entre las 75.000 y las 150.000
pts. mensuales, y el resto (73,3%) viven con mas de 150.000 pts. al mes, incluso el 16% cuentan
con ingresos que ascienden a mas de 300.000 pts. Estos ingresos proceden de empleos estables

en el 76,3% de las familias.

Nivel de ingresos
mensual (en pesetas)
[ Menos de 75.000 pts

[ 75.000 - 150.000

[0 150.000-300.000

[ 300.000-500.000

[ Mas de 500.000

1,33% 9,33%

Figura 2: Nivel familiar de ingresos mensuales.

Estos datos econémicos contrastan con el bajo nivel cultural del ntcleo familiar. El 64%
de los padres tienen estudios primarios finalizados o no (ver figura 3) y solo el 12% tienen
estudios universitarios. En el caso de las madres la situacion es muy similar, ya que con estudios
primarios finalizados o sin finalizar hay un 57,1% de la muestra y con universitarios el 14,3%.
Estos datos estan relacionados con el hecho de que solo el 11,3% de los padres desempefien
profesiones medias o altas y el 84,5% se dediquen a puestos de baja o nula cualificacion.
Unicamente el 35,5% de las madres tienen un trabajo remunerado, en su mayoria no cualificado

(66,7%)
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12,00% 14,67%

14,29% 15,58%

24,00%

28,57%

41,6%

49,33%

givel de Estudios
Sin finalizar Estudios Primarios

Padre B Estudios Primarios finalizados Madre
] FP o Bachiller

B Estudios técnicos o superiores

Figura 3: Nivel de estudios de los padres.
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3. ANALISIS DE RESULTADOS

> Idoneidad de datos para pruebas paramétricas o no paramétricas.

En primer lugar se hacen los analisis necesarios para averiguar el tipo de pruebas

estadisticas seran pertinentes a las caracteristicas de los datos manejados en este estudio.

Se ha analizado si los datos de las distintas variables cumplian los requisitos necesarios

para la aplicacion de pruebas paramétricas: distribucion normal y homogeneidad de varianzas.

Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra
Popularidad
Agresividad- Popularidad Antipatia en Antipatia en
Terquedad en ludico en ludico académico académico
N 132 124 124 124 124
Parametros normales 2b Media 4,58 ,25707 21794 ,23733 ,23224
Desviacion tipica 7,55 18719 20128 18486 20483
Diferencias mas Absoluta 272 115 ,165 ,118 ,159
extremas Positiva ,243 115 ,165 118 ,159
Negativa -,272 -,085 -,139 -,100 -,128
Z de Kolmogorov-Smirnov
3,125 1,276 1,838 1,312 1,771
Sig. asintét. (bilateral) 000 o077 002 064 004
a. La distribucion de contraste es la Normal.
b. Se han calculado a partir de los datos.

Figura 1: Prueba de Kolmogorov-Smirnov.

Observando los resultados de la prueba de Kolmogorov-Smirnov (ver figura 1), se
concluye que Unicamente la distribucion de las variables Popularidad en ludico y Popularidad

en académico se comportan como una distribucién normal.

La prueba de Levene para igualdad de varianzas, cuando dividimos a la muestra en dos
grupos teniendo en cuenta las dos categorias de la variables Género (varones y mujeres), refleja
una diferencia de varianzas entre ambos en la variable predicativa Agresividad-Terquedad (ver

figura 2).
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Prueba de muestras independientes

Prueba de Levene
para la igualdad de
varianzas
F Sig.

Agresividad- Terquedad 18,378 ,000
Popularidad en ludico ,063 ,802
Antipatia en ladico 2,109 ,149
Popularidad en ,003 ,953
Antipatia en académico 2,982 ,087

Figura 2: Pruebas Levene para los grupos formados en funcion del género.

Cuando agrupamos la muestra en funcion del ciclo que cursan los alumnos (1°,2° y 3°
frente a 4°5° y 6°) vemos que las varianzas en ambos grupos difieren en las variables

Agresividad-Terquedad, Antipatia en ludico y Antipatia en académico (figura 3).

Prueba de muestras independientes

Prueba de Levene
para la igualdad de
varianzas
F Sig.

Agresividad- Terquedad 18,810 ,000
Popularidad en ludico ,000 ,984
Antipatia en ludico 7,219 ,008
Popularidad en académico 173 ,679
Antipatia en académico 5,610 ,019

Figura 3: Pruebas Levene para los grupos formados en funcion del curso.

Las variables sociométricas de Popularidad, son las Unicas que cumplen los requisitos
para la aplicacion de las pruebas paramétricas (distribucion normal, igualdad de varianzas,
variable cuantitativa y muestra grande) lo que nos ha llevado a utilizar las pruebas no
paramétricas. Los estadisticos utilizados, de esta manera, han sido la U de Mann-Whitney, que es
el equivalente no paramétrico de la prueba T y mas potente que la prueba de la mediana, pues

utiliza los rangos de los casos, y la H de Kruskal-Wallis, equivalente al ANOVA de un factor.
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> Incidencia de variables mediadoras.

Se analiza que factores estan relacionados con las variables criterio y predictoras. El
objetivo de este andlisis es establecer la incidencia de posibles variables mediadoras en las

relaciones postuladas.

De todos los posibles factores hemos estudiado el género y la edad por ser éstos los que
han venido mostrando a lo largo de las investigaciones (Bryne, 1987 y 1999, Cerezo, 1997,
Cerezo y Esteban, 1991 y 1996, Farrington, 1991,1993, Genta y otros., 1996, Loeber y otros,
1995, Maccoby, 1983, Mellor, 1990 y 1996, Moffitt, 1993, Mooij, 1997b, O'Moore y Hillery,
1989, Olweus, 1998, Ortega, 1992b, Patterson, 1992, Pereira y otros., 1996, Serrano, 1996,
Singer y Willet, 1991, Smith, 1999, Vieira y otros., 1989, Yoshikawa, 1994) una mayor relacion

con los comportamientos agresivos y las relaciones interpersonales.

Para la variable de agrupacion género, encontramos diferencias significativas entre
chicos y chicas en las variables: Agresividad-Terquedad, Antipatia en el ambito ludico y
Antipatia en el ambito académico (ver figura 4), siempre mostrando valores superiores el grupo

de varones que el de mujeres.

Rangos
Rango Suma de
Genero N promedio rangos

Agresividad- Varon 73 73,64 5376,00

Terquedad Mujer 59 57,66 3402,00

Popularidad en Varon 70 63,38 4436,50

tadico Mujer 54 61,36 3313,50

Antipatia en ludico Varon 70 70,74 4952,00

Mujer 54 51,81 2798,00

Estatus general en Varon 70 59,39 4157,50

ludico Mujer 54 66,53 3592,50

Popularidad en Varon 70 64,78 4534,50

académico Mujer 54 59,55 3215,50

Antipatia en Varén 70 68,65 4805,50

académico Mujer 54 54,53 2944,50

Estatus en Varon 70 60,67 4247,00

académico Mujer 54 64,87 3503,00

Estadisticos de contrasté
Estatus Popularidad
Agresividad- | Popularidad | Antipatia general en en Antipatia en | Estatus en
Terquedad en ludico en ludico ludico académico académico | académico
U de Mann-Whitney 1632,000 1828,500 | 1313,000 1672,500 1730,500 1459,500 1762,000
W de Wilcoxon 3402,000 3313,500 | 2798,000 4157,500 3215,500 2944,500 4247,000
z -2,530 -,311 -2,918 -1,097 -,805 -2,176 -,646
Sig. asintét. (bilateral) ,011 ,756 ,004 ,273 421 ,030 ,519
a. Variable de agrupacion: Sexo

Figura 4: Prueba de Mann-Whitney para la variable de agrupacion género.
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Una situacion similar nos encontramos al analizar la relacion de la edad con el resto de
variables del estudio. En lugar de la edad de los nifios se ha tomado el curso académico, pues
estd intensamente relacionado con la anterior (Unicamente encontramos a seis nifios en sexto
cuya edad no era la normativa del grupo, tenian un afio mas que el resto de sus compafieros por
estar repitiendo) y nos parece mas pertinente para nuestro estudio (los test sociométricos se
aplican tomando como grupo de referencia la clase, por lo que la integracion se referird al grupo
de clase, independientemente de la edad del individuo). Para estudiar esta relacion se ha utilizado
el coeficiente de correlacion Pearson que nos ofrece la relacion lineal entre dos variables y cuyos

valores van de —1 (que indica una relacion negativa) a 1 (que indica una positiva).

Es de resefiar una correlacion significativa entre la variable curso y Antipatia en ludico,
Popularidad en académico y Antipatia en académico (ver figura 5), todas ellas de signo
negativo, es decir, al aumentar el curso se elevan también estos indices de Popularidad y

Antipatia.

Correlaciones

Curso
Agresividad- Terquedad ,167
Popularidad en ludico -,132
Antipatia en ludico -,319*1
Estatus general en ludico ,124
Popularidad en académico -,226*
Antipatia en académico -,285*1
Estatus general en académico ,053

**. La correlacién es significativa al nivel 0,01

*. La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).

Figura 5: Correlaciones entre curso y variables predictivas y criterio.

Hemos dicotomizado esta variable de agrupacion, para hacerla mas manejable, en dos
categorias teniendo en cuenta criterios evolutivos, madurativos y sociocognitivos: paso al
periodo de operaciones concretas, asi como, y especialmente, el desarrollo de la toma de
perspectiva social, el conocimiento del otro, la empatia, el cambio en la concepcion de las

relaciones de amistad, los sistemas de valores, el conocimiento de los sistemas e instituciones
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sociales,... Por ello se ha tomado como punto de corte el paso de 3° a 4° de Educacion Primaria
(8-9 anos). Asi los resultados de las pruebas no paramétricas, como se puede apreciar en la figura
6, nos siguen hablando de las mismas diferencias entre los dos grupos de edad, a las que se anade

también una diferencia significativa en la medida de Agresividad.

Rangos
Rango Suma de
Curso agrupado N promedio rangos
Agresividad- 10,2°,3° 56 54,63 3059,50
Terquedad 4°,5°,6° 76 7524 | 5718,50
Popularidad en ludico 1°,2°,3° 53 66,12 3504,50
4°,5° 6° 71 59,80 4245,50
Antipatia en ludico 1°,2°,3° 53 74,21 3933,00
4°,5°,6° 71 53,76 3817,00
Estatus general en 1°,2°,3° 53 58,20 3084,50
ludico 4°,5°,6° 71 65,71 4665,50
Popularidad en 19,2°,3° 53 71,34 3781,00
académico 4°,5°,6° 71 55,90 | 3969,00
Antipatia en 1°,2°,3° 53 72,47 3841,00
académico 4°,5°,6° 71 55,06 | 3909,00
Estatus general en 1°,2°,3° 53 62,32 3303,00
académico 4°,5° 6° 71 62,63 4447,00
Estadisticos de contrasté
Estatus
general
Estatus Popularidad en
Agresividad- | Popularidad Antipatia | general en en Antipatia en | académi
Terquedad en ludico en ludico ludico académico académico co
U de Mann-Whitney 1463,500 1689,500 | 1261,000 1653,500 1413,000 1353,000 | 1872,000
W de Wilcoxon 3059,500 4245,500 | 3817,000 3084,500 3969,000 3909,000 | 3303,000
z -3,243 -,972 -3,145 -1,152 -2,371 -2,677 -,048
Sig. asintét. (bilateral) ,001 ,331 ,002 ,249 ,018 ,007 ,962
a. Variable de agrupacion: Curso agrupado

Figura 6: Prueba de Mann-Whitney para la variable de agrupacion ciclo escolar.

A la luz de estos resultados, se hace necesario hacer un analisis de los datos diferenciado
para cada uno de los grupos de individuos, de forma que los factores Género y Edad no
enmascaren la relacion entre las variables relativas a la integracion en el grupo escolar y el

comportamiento violento.
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Somos también conscientes de la necesidad del estudio de otros factores psicosociales
como pueden ser el Nivel cultural y economico de la familia en la que se desarrolla el individuo o
los hechos traumdticos y estresantes a los que se ve expuesto el nifio, que en otras
investigaciones (Cerezo y Esteban 1991, 1996, Collier, 1994, Funk, 1997, Olweus, 1998, Ortega,
1992b y Rodriguez, Grossi, Paino y otros, 1999) se han revelado como significativos a la hora

de explicar el comportamiento antisocial y la marginacion y exclusion.

En nuestro estudio tras realizar la prueba de Kruskal-Wallis, ha resultado significativa
(para un nivel de confianza de .95) la relacion entre el Nivel cultural del padre y la Popularidad
en ludico, resultando los nifios cuyos padres tenian estudios medios (Bachiller o Formacion
Profesional) mas populares que aquellos otros descendientes de padres con estudios bajos
(Primarios) o superiores (Universitarios). La relacion entre el Nivel economico familiar y las
variables criterios y predictiva con las que estamos trabajando a demostrado tener importancia
unicamente a la hora de predecir los niveles de Popularidad en académico. En este caso son los
niflos que cuentan con familias cuyos ingresos son altos (mas de 300.000 pts. mensuales) los que

disfrutan de niveles de aceptacion mas elevados (significativo para un nivel de confianza de .95).

A pesar de estos resultados, en los posteriores analisis no hemos tratado a la muestra
diferencialmente teniendo en cuenta su agrupacion en estas variables debido al alto nivel de
pérdida de informaciéon que ello supondria pues Unicamente podemos saber los niveles

econdémico-culturales del 57% de la muestra.
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» Analisis descriptivos de las variables criterio y predictivas

0 Agresividad-Terquedad

Podemos concluir a partir del analisis de la informacién aportada por los profesores que

nos encontramos con niveles bajos de violencia en los cursos de Educacién Primaria, esto

podemos verlo reflejado en la figura 7 con una caida de la grafica hacia los niveles inferiores La

media de la muestra es 5, siendo ésta superada por el 27% de la poblacion y el 47,7% de los

niflos y nifias reciben de sus profesores una puntuacion nula en agresividad (0 puntos), el

percentil 75 esté4 situado en el valor 7; recordemos que el limite superior de la escala ascendia

hasta 51.
60%
40%
20%
0%
10 20 30 40
Agresividad- Terquedad
Figura 7: Histograma de la variable Agresividad-Terquedad para la muestra total
Muestra Muieres | Varones Primer |Segundo
total : Ciclo |Ciclo
Agresividad |Mcdia 5 2 6 2 6
Mediana 1 0 2 0 3
Moda 0 0 0 0 0
Desviacion 8 5 9 4 9
Tipica

Figura 8: Estadisticos descriptivos de la variable Agresividad-Terquedad.
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Encontramos unos niveles de comportamiento agresivo mas acentuados en los varones
que en las mujeres de la muestra, como ya se habia adelantado anteriormente, cuatro puntos de
diferencia en la media y dos en la mediana (ver figura 8); al mismo tiempo que se refleja en ellos
una mayor variabilidad de las puntuaciones en esta variable (cuatro puntos de diferencia en la

desviacion tipica).

Los alumnos de los cursos superiores muestran comportamientos violentos en mayor
medida que sus compafieros mas pequefios (media cuatro puntos superior y tres la mediana).
Cinco puntos de diferencia en la desviacion tipica manifiesta una mayor dispersion de las

puntuaciones en los alumnos de los cursos 4°, 5° y 6°.
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o Valores sociométricos.

Aparece un 8% de nifios rechazados por mas de la mitad de los nifios de su clase en el
contexto ludico (puntuacién en antipatia superior a .50) y un 10% en el académico mientras que
un 15% de los alumnos no es rechazado por ningiin compatfiero para las tareas ludicas y un 14%
para las referidas al estudio. Las distribuciones de estos niveles de rechazo podemos observarlas

en los graficos de la figura 9.

15%

10%

5%

0% 0%
0,000 0,200 0,400 0,600 0,000 0,200 0,400 0,600 0,800

Popularidad en ludico Antipatia en ludico

20%

0%
0,000 0,200 0,400 0,600 0,000 0,200 0,400 0,600 0,800

Popularidad en académico Antipatia en académico

Figura 9: Histogramas de las variables sociométricas para la muestra total.
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Los varones son rechazados de forma significativamente mas elevada que las nifias en los

dos dominios analizados: ludico y académico (0.097 puntos de diferencia en el primero y 0.068

en el segundo), como puede observarse en la tabla de la figura 10.

Muestra e | VEsees Primer |Segundo
total Ciclo Ciclo
Popularidad |Media ,257 251 ,262 ,276 ,243
en ludico Mediana ,250 ,240 ,250 ,250 ,222
Moda ,000 ,000 ,000 ,250 ,000
Desviacion Tipica ,187 ,188 ,187 ,191 ,184
Antipatia en Media ,218 ,163 ,260 ,285 ,168
ladico Mediana ,167 ,154 177 ,250 ,167
Moda ,000 ,000 ,167 ,000 ,000
Desviacion Tipica ,201 ,176 211 227 ,164
Popularidad Media ,237 ,223 ,248 278 ,207
en Mediana ,222 ,167 3% ,250 ,167
académico Moda ,000 ,000 ,000 ,500 ,000
Desviacion Tipica , 185 ,186 ,184 ,181 ,175
Antipatia en|Media 282 ,188 ,266 ,291 ,189
académico Mediana ,188 ,167 231 ,250 ,167
Moda ,000 ,000 MEGT ,000 ,000
Desviacion Tipica ,205 ,185 214 ,228 ,175

Figura 10: Descriptivos de las variables sociométricas

Ninguno de los nifios y nifias de la muestra es escogido por mas del 75% de sus

compafieros para formar un grupo para realizar las tareas escolares ni para jugar en el tiempo de

ocio. Sin embargo un 11% no es escogido nunca para ser compafiero de estudio, el mismo

porcentaje se mantiene para los que nunca son seleccionados como compafieros de juegos.

Aunque tanto en el ambito lidico como en el académico los nifios disfrutan de valores de

popularidad medios mayores que los de las nifias, estas diferencias no llegan a ser significativas

estadisticamente.
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o Tipos sociométricos.

Teniendo en cuenta el estatus sociométrico positivo y negativo de los nifios en los dos
ambitos de estudio y si éste es significativamente diferente al de la media de su clase

analizaremos los distintos tipos sociométricos que encontramos en la muestra.

La significacion estadistica no se halla mediante percentiles o desviaciones tipicas pues la
distribucion de las variables sociométricas no se distribuyen siguiendo una curva normal, como
efectivamente lo hacen otros atributos (peso, estatura,...) (Gonzalez Alvarez, 1990). Tal y como
resumen Bastin (1965) y Arruga (1983) en sus respectivos trabajos, el criterio va a ser propuesto

para comparar el comportamiento de los valores brutos con el resultante del azar.

Esta probabilidad tedrica se calcula de la siguiente forma (tomaremos como ejemplo el

caso de las elecciones positivas recibidas por los individuos de una clase):

Probabilidad de que un individuo A escoja a otro:

Donde N es el total de los miembros de la clase y d es la media de las elecciones
realizadas.

La probabilidad inversa (q) (que A no escojaa B) es 1 —p.

Ahora bien, en un grupo no so6lo hay los individuos A y B, sino que el nimero de
elecciones posibles es N-1 y el de los individuos a escoger es también N-1, por tanto la
probabilidad del grupo seré el producto de (p+q) por si mismo N-1 veces. Esto constituye una

funcién binomial: (p+q)™ .

En estas funciones binomiales la media (M) es:

p(N-1)
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La desviacion tipica (S):

VN-)pgq

La asimetria (a):

Con estos pardmetros podemos hacer los calculos pertinentes ya que la puntuacion tipica

de una probabilidad la da la formula:

X=M=ts

Donde X es el valor sociométrico estadisticamente significativo y t el indice
correspondiente a la probabilidad de una asimetria determinada. Estos valores los proporciona

Salvosa (en Bastin, 1965) para estudiar las curvas asimétricas (ver tabla de ANEXO III)

Se busca el valor t en las tablas-de Salvosa una vez que hemos adoptado un nivel de
probabilidad determinado (habitualmente 0.5). Asi nos encontramos con dos valores posibles de

X, uno superior:

Xsup=M +ts
y otro inferior:

Xinf=M—ts

Basandonos en los dos podemos afirmar, con un margen de error del 5%, que todos los
alumnos que en esa clase obtiene un nimero de elecciones por encima de Xsup son claramente
mas elegidos que la media de la clase, y por tanto pueden ser considerados como sujetos

populares, e inversamente con los que obtienen un niimero de elecciones por debajo del Xinf.
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Teniendo esto en cuenta, nos encontramos con un 84,7% de individuos que en el &mbito
ludico podriamos definir como medios sociométricamente. Sus niveles de popularidad o antipatia
no rebasan los limites considerados significativos estadisticamente. Este porcentaje es muy

similar en el otro dominio, el académico (85,5%).

En el dominio ladico hay un 6,5% de los alumnos puramente rechazados, es decir reciben
pocas elecciones de sus compafieros y ademds muchos rechazos, de los cuales un 87% son
varones, estos alumnos rechazados se distribuyen de forma similar en los dos ciclos escolares
(ver figura 11; tanto en este grafico como en el siguiente se ha excluido la barra correspondiente
a los individuos medios debido a que su elevada dimension nos impediria observar con detalle la

distribucion de las restantes).

Género
W arin
[ Wujer

Curso
- [
M 456

3%-

Porcentaje

T T T T
Rechazado Controvertido

Olvidada Fopular

Figura 11: Distribucion de los tipos sociométricos en el ambito ludico

El porcentaje de nifos rechazados se eleva hasta un 8.9% para el dmbito académico (ver
figura 12). Un 72% de estos alumnos son del género masculino y el 63% cursa primer ciclo de

Ensefianza Primaria.

Frente a estos nifios rechazados encontramos los nifios populares. El 3,2% de la muestra
total percibe un alto numero de elecciones y no es apenas rechazado por sus compaieros de clase
a la hora de realizar juegos y pasar el tiempo de ocio, estos alumnos se distribuyen por igual en

los dos géneros y en los dos ciclos. El porcentaje de nifios populares en el contexto académico es
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muy similar al del ladico (4%), sin embargo, en este caso, s6lo un 20% son hombres y el

porcentaje es ligeramente superior en los tltimos cursos (60%) frente a los primeros (40%).

En la muestra aparece un 3.2% de niflos olvidados o ignorados en el aspecto relativo al
tiempo de ocio, recibiendo éstos niveles bajos tanto en el apartado de elecciones positivas como

en el de negativas. Un 75% son mujeres y todos ellos se encuentran cursando el ciclo inferior.

El 2,4% son lo que hemos denominado nifios controvertidos, es decir, por un lado reciben
un nimero significativamente alto de elecciones positivas a la hora de escoger compaieros de
juego, pero por otro, este numero también es alto en cuanto a las elecciones negativas, los
rechazos. Todos estos nifios pertenecen a los cursos de 1°, 2° o 3° La distribucion que
encontramos en relacion a la variable género es de un 66,7% de nifos frente al 33.3% restante de

nifias.

La aparicion de estos dos tipos sociométricos (olvidados y controvertidos) en el ambito
académico es mucho mas escasa, inicamente encontramos un 0.8% de individuos en cada uno de

los tipos, controvertidos y olvidados.
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Rechazado Controvertido
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Figura 12: Distribucion de los tipos sociométricos en el ambito académico.
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> Relacion entre los distintos indices del test sociométrico

La figura 13 muestra los coeficientes de correlacion de Pearson para los distintos valores

del test sociométrico.

Correlaciones

Estatus
general
Popularidad en Estatus
en Antipatia en | académi Popularidad | Antipatia general en
académico académico co en ludico en ludico ludico
Popularidad en académico 1,000 -,304* , 785 ,698* -,160 ,513*
Antipatia en académico -,304*1 1,000 -,829*1 -,250™*1 ,806™* -,659*
Estatus general en ,785*1 -,829*4 1,000 ,572*1 -,618 ,730%
Popularidad en ludico ,698*1 -,250™ ,572* 1,000 -,332* ,801%
Antipatia en ludico -,160 ,806™ -,618*1 -,332*1 1,000 -,831%
Estatus general en ludico ,513* -,659* ,730™% ,801* -,831* 1,000

**. La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Figura 13: Coeficientes de correlacion de Pearson entre los distintos indices sociométricos.

Todos los valores sociométricos correlacionan altamente de una forma significativa

excepto la pareja formada por Popularidad en académico y Antipatia en ludico. Las relaciones

son de tipo inverso entre los valores de Popularidad y los de Antipatia y positivos entre los de

Popularidad de los dominios ladico y académico y Antipatia de ambos dominios.

La correlacion es mayor entre los dos valores de Popularidad o los dos de Antipatia

.698** y 806** respectivamente ) que entre el valor de Popularidad y el de Antipatia de un
y p q D y

mismo dominio (-.332*%* para el ludico y -.304** para el académico). Ambos estatus

sociométricos también mantienen una fuerte relacion (.730%*)
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Estos resultados se mantienen en lineas generales para los grupos de sujetos que resultan

de la division de la muestra teniendo en cuenta las dos variables de agrupacion significativas:

Género 'y Ciclo escolar.

Correlaciones

Popularidad | Antipatia Estatus en Popularidad Antipatia en | Estatus en

en ludico en ludico ludico en académico | académico académico
Popularidad en ludico 1,000 -,455™ ,834* ,723* -, 410" ,660*
Antipatia en ludico -,188 1,000 -,871* -,250*% 781 -,637*
Estatus en ludico 789** -, 752%* 1,000 ,554* =711 ,759*
Popularidad en académico 665** -,078 455** 1,000 =411 ,813*
Antipatia en académico -,0370 ,829** -,543** -,194 1,000 -,865*
Estatus en académico 456** -,585** 672** 775 - 771 1,000

**. La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

*. La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).

Valores en azul: correlaciones de Pearson para los nifios.
Valores en verde: correlaciones de Pearson para las nifas.

Figura  14: Correlaciones de Pearson entre los distintos valores sociométricos para los dos géneros.

En la figura 14 pueden observarse los coeficientes de correlacion de Pearson para el

grupo de varones (en azul) y para el de mujeres (en rojo). Unicamente destacar que para el grupo

de varones también encontramos una correlacion significativa en la pareja de variables

Popularidad en académico y Antipatia en ludico (-.250*). Otra de las apreciaciones interesantes

que cabe destacar es el hecho de que en las nifas, no se haya encontrado una correlacion

significativa entre los niveles de Popularidad y Antipatia en ninguno de los dos dominios,

aunque si se mantiene la relacion entre la Popularidad en ludico y en académico por un lado y la

existente entre la Antipatia de cada uno de los dominios con la del otro.
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> Relacion entre agresividad y variables sociométricas

Utilizamos el coeficiente de correlacion de Pearson para estudiar la relacion que se da
entre las variables predictiva y criterios podemos utilizar, pues todas ellas son variables

cuantitativas. La siguiente figura muestra estos coeficientes.

Correlaciones

Agresividad-
Terquedad
(BAS 1,
profesores)
Popularidad en ludico -,234*1
Antipatia en ludico ,135
Estatus general en ludico -,224*
Popularidad en académico -,363*1
Antipatia en académico ,205*
Estatus general en académico -,346™

**. La correlacion es significativa al nivel 0,01

*. La correlacién es significante al nivel 0,05 (bilateral).

Figura 15: Correlaciones entre agresividad y los distintos valores sociométricos para toda la muestra.

Como podemos observar en la figura numero 15, las puntuaciones de la escala de
Agresividad-terquedad evaluada por el profesor muestra correlaciones con las variables
sociométricas en una direccion negativa cuando hablamos de Popularidad y positiva cuando
hablamos de rechazo o Antipatia. La variable predictiva correlaciona significativamente con
todos los valores sociométricos analizados en el presente estudio, excepto el nivel de Antipatia
que el nifio recibe en el dominio ludico. Las relaciones mds fuertes las encontramos con

Popularidad en académico y Estatus total en académico (.363** y .346** respectivamente).

Sin embargo, estos resultados generales debemos analizarlos mas a fondo teniendo en
cuenta las variables de agrupacion significativas en el estudio que estan mediando en las
puntuaciones del test sociométrico y de agresividad para comprender la realidad de la integracion

en el grupo de clase de los alumnos agresivos.
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Los nifios de los primeros cursos escolares (1°, 2° y 3°) que mantienen conductas
agresivas no son rechazados en el ambito ladico ni en el académico de una forma
significativamente mayor que el resto de los nifios. La tnica relacion que encontramos entre la
Agresividad-terquedad y los de valores sociométricos es en el caso de la Popularidad en lo
ludico (-.285%*). Esto se traduce en una correlacion negativa importante entre la variable
predictiva y el Estatus general en lo ludico (-.325%). A pesar de que ni la Popularidad ni el
Rechazo en lo académico guardan una relacion significativa con la Agresividad, si lo hace el

Estatus general en este dominio (-.276%*)

La situacion es muy diferente cuando analizamos la submuestra formada por los nifios y
nifias de 4°, 5° y 6°. En estos individuos, aparecen correlaciones significativas para todas las
variables sociométricas (exceptuando la Popularidad en ludico): Antipatia en ludico (.277%*),
Popularidad en académico (-.369**), Antipatia en académico (.390**) y los dos Estatus
globales (-.290* para ludico y -.470* para académico). Volvemos a encontrar de nuevo una
mayor relacion entre los comportamientos agresivos de los nifios y su integracion en el ambito

académico que entre éstos y el aspecto ludico de las interacciones entre iguales.

Dividiremos la muestra también en dos grupos atendiendo a la variable género. Los
comportamientos agresivos de los varones no estan relacionados con sus niveles de rechazo en
ninguno de los dominios analizados, sin embargo si lo estan con los de popularidad, y como ya
sucedia anteriormente, de forma mas elevada con las elecciones de las que son objeto a la hora
de realizar tareas escolares (-.507**) que con las que lo son para el tiempo libre, de recreo o de
ocio (-.320**). Estas correlaciones se traducen en unos estatus generales mas elevados de los
nifios menos agresivos (indices de Pearson de -3.96** y -237* escolares y ludicas

respectivamente).
Sin embargo, en el caso de las chicas, la variable que mide los comportamientos

agresivos no mantiene relacion estadisticamente significativa con ninguna de las variables del

test sociométrico que estamos analizando.
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4. DISCUSION

A la luz de los resultados obtenidos en este estudio —47% de los escolares puntuados por
sus profesores con un nivel nulo de agresividad-, podemos afirmar que efectivamente, como ya
otros autores han venido apuntando (Cerezo, 1997, Defensor del Pueblo, 2000, Melero, 1993,
Moreno, 1998a, Ortega, 1992b, 1994a y 1994b y 1995, Rodriguez, Cuesta, Herrero y otros,
2001, Rodriguez, Grossi, Cuesta y otros, 1999, Rodriguez, Grossi, Garrido y otros, 1998,
Sarabia, Herndndez de Frutos y otros, 2000, Viera, Ferndndez y Quevedo, 1989, Zabalza, 1999),
los niveles de agresividad y violencia que los alumnos de educacidon primaria muestran, estan
muy lejos de ser motivo de alarma social y de asemejarse a los registrados en otros paises. Sin
embargo, no por ello, debemos de olvidar la realidad de nuestras aulas, las conductas violentas se
dan entre los nifios y nifias que acuden a ellas diariamente con claras consecuencias negativas en
los diferentes ambitos del desarrollo del nifio (intelectual, social, emotivo,...) tanto para los que

las sufren como para los que las emiten.

Uno de los datos mas preocupantes es el hecho de que, a pesar de que las puntuaciones de
rechazo no son en general muy elevadas, un 8% de los nifos de la muestra son muy rechazados
en el ambito ludico. Esto es an més grave en lo referido al dmbito académico, donde el
porcentaje de nifios muy rechazados se eleva hasta casi el 10%. Esto nos viene a confirmar que
quiza el estilo educativo, los rasgos del curriculum, los métodos docentes y evaluativos,... no sea
el mas adecuado para la promocion de conductas de cooperacion y tolerancia y si en cambio para
la competitividad y el individualismo que los nifios muestran a la hora de elegir sus compafieros

de tareas escolares.

La importancia de estos niveles de rechazo viene definida por las graves consecuencias
que el padecer esta situacion ha demostrado tener -incremento de los desordenes psicoldgicos,
problemas en el desarrollo evolutivo, aparicion de ciertos tipos de conducta social, mal ajuste
escolar, descenso de la autoestima, ... (Albee, 1984, Asher, Parkhurst, Hymel y Williams, 1990,
Austin y Draper, 1984, Cassidy y Asher, 1992, Cowen, Pederson y otros, 1973, Kurder y Krile,
1982, Kupersmidt y otros, 1990, Li, 1985, Parker y Asher, 1987, Roff y Wirt, 1984, Vosk,
Forehand, Parker y Rickard, 1982, Wentzel y Asher, 1995).
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Las variables econdmico-culturales, nivel de ingresos mensual y nivel de estudios del
padre, no estan en ningin caso relacionadas con la agresividad de los nifios. Esto viene a
coincidir con estudios previos (Funk, 1997, Olweus, 1998, Ortega, 1992a) que ya confirmaron
que éstas no eran variables significativas a la hora de predecir los comportamientos no
prosociales de los hijos y en cambio, atribuyeron mayor importancia a las variables relacionadas
con el clima familiar, el tipo de relaciones que se establecen en el seno de la familia y el estilo
educativo que los padres utilizan con sus hijos. Sin embargo, aunque nuestros datos apunten en
esta direccion, no podemos extraer conclusiones definitivas de la presente investigacion, debido

al bajo porcentaje de la muestra del que se ha podido recoger esta informacion.

En cuanto a la evolucion de la conducta agresiva, aunque este no sea un estudio
longitudinal, se ha encontrado una tendencia al incremento de los niveles de agresividad en los
cursos superiores frente a los inferiores. Esto contradice numerosas investigaciones que hablan
de un descenso en los indices de agresividad conforme aumenta la edad de los nifios, debido a la
socializacion, a la sustitucion de los medios agresivos por otros mas prosociales y a la utilizacion
de ellos de forma selectiva, predominando las conductas agresivas de tipo verbal e indirecto en
los afios posteriores (Genta y otros., 1996, Mellor, 1990, Mooij, 1997b, Olweus, 1998, Ortega,
1992a, Ortega, y otros,1998 y Pereira y otros, 1996).

Si este resultado se confirmara en posteriores estudios, con diferentes muestras
representativas e investigaciones de tipo longitudinal, estariamos hablando de una tendencia de
socializacion en nuestra sociedad en la que primaria el estilo competitivo, la falta de respeto
hacia los derechos y sentimientos de los demas, donde las conductas violentas serian de una u
otra forma reforzadas por las personas significativas de su entorno, asi como un fracaso de la
escuela, y por otro lado de la familia, en sus objetivos y funciones basicas. En este sentido,
estamos asistiendo ya al hecho de que en los medios de comunicacion, y en muchas ocasiones en
la programacion destinada a la infancia, asi como en la industria del juguete, la agresividad es
vista como un atributo apreciado, y es un instrumento frecuentemente utilizado y atribuido a los

protagonistas para conseguir metas y objetivos en principio “prosociales”.
Relacionado con este incremento de la agresividad en los cursos superiores se encuentra

el hecho de que en el primer ciclo de Ensefianza Primaria, los nifios agresivos no muestran

diferencia con sus compaieros mas prosociales en cuanto a la integracion en el grupo de iguales,
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excepto en el ambito ladico, en el que los primeros son menos elegidos. Sin embargo, el
presentar conductas violentas, parece ser mucho mas importante para los niflos mayores a la hora
de escoger los compaiieros con los que se relacionaran preferentemente. Otros autores (Malik y
Furman, 1993, Miranda, Yacer y Rosello, 1991) también han afirmado que en los primeros afios
de escolarizacion, la agresividad no es tan consistentemente predictora como en los posteriores.
Esto puede deberse a que en los cursos superiores hay una mayor heterogeneidad en la
frecuencia con la que los individuos muestran comportamientos agresivos y en ellos este tipo de
actitudes y conductas empiezan a ser diferenciados y a mostrarse como un problema de mayor
envergadura. Coie, Dodge y Kupersmidt (1990) apuntaron como explicaciéon que no toda la
conducta agresiva tiene las mismas implicaciones en relacion con el estatus, existirian
diferencias con la edad en el rol social que juega la conducta agresiva. Asi, en los nifios mas
pequetios estas conductas podrian interpretarse como afirmacion de uno mismo en la jerarquia de

dominacion-sumision de los iguales y no presentan relacion con el rechazo.

Por otro lado, se confirma una vez mas, como ya lo hicieran estudios previos (Bryne,
1987 y 1999, Cerezo y Esteban, 1991 y 1996, Genta y otros., 1996, Mellor, 1996, Olweus, 1998,
O’Moore y Hillery, 1989, Ortega, 1992a, Vieira 'y otros., 1989) que los nifios tienen una mayor
tendencia a mostrar conductas agresivas y menor respeto de las normas establecidas que las nifias
— aunque las diferencias cuantitativas entre ambos géneros no sean comparables con las
obtenidas por otros autores debido a la variabilidad en los instrumentos utilizados-. Estas
diferencias no deben ser atribuidas a factores de origen bioldgico, sino a los que incluimos dentro
de los factores contextuales y sociales, a los procesos de socializacion y los roles diferenciados

que la sociedad atribuye a cada uno de los géneros.

En lo referido al estatus sociométrico, no hay diferencias en el estatus general ludico o
académico entre los dos géneros. Sin embargo si que son significativas las diferencias en lo que
se refiere a los niveles de rechazo de los que son objeto por parte de sus compafieros para ambos
tipos de actividades: los nifios son rechazados por mas compafieros que las nifias. Las nifias

consiguen una mejor integracion en su grupo de clase.
Los varones agresivos no coinciden exactamente con los mas rechazados en ninguno de

los dos ambitos —en los nifios, la agresividad y el estatus negativo no guardan una correlacion

significativa-; sin embargo si que son los que gozan de una menor popularidad entre sus
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compafieros. El grupo no les rechazan de una forma explicita, pero demuestran su escaso deseo

de compartir su tiempo y tareas con ellos olvidandolos a la hora de escoger compafieros.

Otro de los hechos constatado es la nula correlacion en el grupo de chicas entre las
variables criterio y la predictora. Este fenomeno puede deberse, igual que sucedia en el apartado
de ciclos, a la homogeneidad y escasez de comportamientos violentos que las nifias muestran en

el contexto escolar segin los informes de sus profesores.

En términos generales, tomando la muestra completa y a la luz de los resultados,
podemos afirmar que los nifios agresivos no coinciden exactamente con los mas rechazados a la
hora de las actividades ludicas, pero si que lo son para las académicas. Igualmente concluimos
que los escolares mas populares son lo que menos comportamientos agresivos muestran
habitualmente. Esto se traduce en un mayor estatus general (ludico y académico) de los alumnos
con menor indice de conductas violentas. Este resultado viene a coincidir con los que han
surgido de las investigaciones de otros autores a lo largo de la historia (Asher y Coie, 1990,

Malik y Furman, 1993, Miranda, Yacer y Rosell6, 1991).

A lo que hay que anadir que se confirma que es en los grupos en los que hay menores
indices de agresividad y mayor homogeneidad en la frecuencia de este tipo de conductas
(mujeres y alumnos de los cursos iniciales), es en los que las relaciones entre estos

comportamientos y la integracion en el grupo de iguales es menor.

Las causas del rechazo en estos grupos debemos buscarlas en otro tipo de variables, pues
se pueden encontrar nifios agresivos rechazados y no rechazados por igual. Este hecho ya lo
habian estudiado otros autores (Bierman, 1986, Cerzo y Esteban, 1994, Parkhurst y Asher, 1992,
Rubin, LeMare y Lollis, 1990) llegando incluso a cifrar en un tercio de nifios agresivos que no
son rechazados. Algunas de las caracteristicas que se han apuntado como diferenciadoras entre
los nifios agresivos rechazados y los que no lo son estan el tipo de conductas violentas exhibidas,
la gravedad de otras conductas de tipo antisocial, niveles de cooperacion, problemas de atencion,
empatia hacia los otros nifios, atractivo fisico, pertenencia a étnias, ... (Bierman, Smoot y

Aumiller, 1993, Coie, Dodge, Terry y Wright, 1991).
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Otro de los puntos que nos gustaria destacar es el hecho de que la variable “agresividad”
esté siempre mas relacionada con la integracion de los individuos en el aspecto académico que
con el ludico. Los nifios cuyo comportamiento es mas agresivo son mas rechazados a la hora de
realizar las tareas escolares porque, como otros autores han demostrado (Byrne, 1987 y 1999,
Funk, 1997, Olweus, 1978, Haeselager y van Lieschout, 1992), ademés de problemas de
comportamiento también muestran actitudes mas negativas hacia el colegio y las actividades
académicas, peor rendimiento, notas por debajo de la media,... Todo ello hace que no sean vistos
por el resto de alumnos como compafieros dptimos a la hora de estudiar o hacer ejercicios, no
quieren compartir esta tarea, que se plantea de forma competitiva muy frecuentemente en el

actual sistema educativo, con nifios y nifias que no estén a la altura de las exigencias.
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S. CONCLUSIONES

Los datos presentados anteriormente permiten confirmar la veracidad de las hipotesis

planteadas en este trabajo de investigacion. De esta maner concluimos:

% Teniendo en cuenta los informes de los profesores-tutores la prevalencia de las conductas
agresivas no ha adquirido los alarmantes niveles registrados en otros paises.
Con todo, no debemos pensar que el clima social en nuestras aulas sea Optimo, pues
también aparecen nifios que utilizan la violencia como forma de relacion con sus iguales o
con los adultos del centro como una pauta habitual, y otros que son rechazados
explicitamente por la mayoria de sus compaiieros para cualquier tipo de actividad que se
plantee a lo largo de la jornada lectiva o en el tiempo de ocio. Ambas situaciones tienen
repercusiones negativas en el posterior desarrollo social y cognitivo del individuo y esta
relacionado con diversos trastornos psicosociales y adaptativos, tanto en la propia infancia

y adolescencia como en la vida adulta.

¢ Las nifias manifiestan menos comportamientos agresivos y ademas, las gozan de un estatus
sociométrico mas elevado en el grupo de iguales.
Hecho que atribuimos al proceso de socializacion, en el que aun se transmiten roles

agresivos y competitivos a los varones y de retraimiento social y pasividad a las mujeres.

¢ Los nifios de los cursos superiores muestran mas comportamientos violentos que los de los
cursos inferiores.
Sin embargo, no es correcto deducir que la agresividad aumenta con la edad, pues las
caracteristicas del estudio no nos lo permiten, hay otros factores pueden estar incidiendo en
este resultado.

+ Existe una relacion entre el nivel de conductas violentas mostradas por los alumnos y la

integracion de éstos en el grupo de la clase: los mas agresivos son los més rechazados y los

menos populares en los dos ambitos estudiados —ludico y académico-, siendo esto
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especialmente significativo en los grupos de individuos en los que la agresividad es una
estilo de interaccion mas frecuente.

Aun queda por confirmar una relacion causal entre ambas variables, analizar si las
conductas agresivas son lo que determina que el resto del grupo les rechace o si por el
contrario, otras variables inciden en que el nifio sufra la exclusiéon del grupo y esto genere

respuestas de tipo violento.

De todo ello y a modo de reflexion final apuntamos, pese a que la mayoria de los trabajos
recurren a las técnicas estadisticas de indole empirica, que el estudio del fendémeno requiere
incorporar el andlisis cualitativo y longitudinal, asi como una utilizacion de muestra
suficientemente representativa, una evaluacion de un amplio espectro de caracteristicas
personales y sociales que puedan estar influyendo tanto en el la exclusiéon como en la aparicion
de la conducta violenta, con el fin no s6lo hacer una descripcion del problema y una relacion de

las distintas variables intervinientes, sino un estudio en profundidad.

Por otro lado, teniendo en cuenta el actual interés y el surgimiento de planteamientos que
no sélo pretenden analizar la agresividad y la exclusion grupal en los escolares sino que tiende a
proporcionarse estrategias de intervencion para su reduccion. Consideramos que las perspectivas
son esperanzadoras, las directrices actuales estafien el camino de la intervencion
psicopedagogica, tanto en educacion formal como en desarrollo integral de la persona,
proponiendo modelos y pautas de intervencion a nivel escolar y familiar, tomando especial
interés por proporcionar nuevas formas de interaccion social a los agresores y facilitar modos de
comportamiento asertivo a las victimas.

Es absolutamente necesario, pues, incorporar dentro del marco de la LOGSE (1990) un
programa global, en el que se coordinen los esfuerzos de todas las entidades y agentes
implicados, orientado hacia el desarrollo de la Competencia Social, maxime cuando ésta pone un
gran énfasis en la educacion social de los individuos; es decir, plantea la importancia del éxito
en las relaciones interpersonales con los iguales -definiéndola a través de la aceptacion en el
entorno - como factor de proteccién y prevencion, asumiendo que en la adaptacion social el
individuo estd implicado en cada etapa del desarrollo evolutivo de su vida. Lo que implica tanto
lo referido a las capacidades intelectivas como de pensamiento autdbnomo y critico) como en lo

social (transmision de un conjunto amplio de habilidades sociales, que permitan una adecuada
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integracion y modificacion del entorno social), asi como en la formaciéon de una conducta y
pensamiento prosocial (imaginar y anticipar los futuros beneficios y dafos). De esta manera,
venimos a reafirmar la necesidad de incidir en considerar como parte fundamental de la
Educacion Primaria la formacion del nifio en valores, tales como solidaridad y cooperacion
frente al individualismo y la competitividad.

Asumimos la intervencidén optimizadora y temprana como mas eficaz. En otras palabras,
frente al actual sistema educativo que pocas veces incide en los aspectos no académicos de la
educacion (desarrollo moral, integracion social, toma de perspectiva, ...) y desatiende los
procesos interpersonales de la convivencia, con lo que no podemos esperar otra cosa que un claro

fracaso de la respuesta educativa ante el comportamiento antisocial.
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ANEXO I

ESCALA DE AGRESIVIDAD-TERQUEDAD (AT) DE LA
BATERIA DE SOCIALIZACION DE SILVA'Y MARTORELL

CUADERNILLO PARA EL PROFESOR

En esta escala se presentan una serie de conductas que pueden observarse en
los nifios en su vida cotidiana.

Lea el contenido del cuestionario ¢ intente responder de forma precisa.
Muchas cuestiones son similares, pero = reflejan  matices distintos del
comportamiento del alumno.

Si el alumno ha cambiado con el tiempo en relacion con alguna de las
cuestiones, conteste segun su comportamiento mas actual, no sobre el pasado. En
todo caso, es importante que tenga en cuenta la conducta observable de su hijo, que
sea esta conducta la que determine su contestacion y no posibles inferencias o
interpretaciones sobre él.

Cada cuestion tiene cuatro posibilidades o alternativas:

NUNCA ALGUNA VEZ FRECUENTEMENTE  SIEMPRE

En la hoja de respuesta marque la alternativa més adecuada en cada caso. No
deje ninguna pregunta sin contestar.

Recuerde que el tratamiento de la informacion que usted nos proporcione es
confidencial

II



CUESTIONES:

1. Rompe pronto cualquier cosa que caiga en sus| N AV F S
manos.

2. Es envidioso de los demds compafieros. N AV F S
3. Es terco, hagan lo que hagan los demds y| N AV F S
digan lo que digan, ¢l va a lo suyo.

4. Es violento y golpea a sus compaiieros. N AV F S
5. Echa la culpa a los demas de las cosas malas| N AV F S
que le suceden.

6. Es impulsivo, en su comportamiento: intenta| N AV F S
hacer lo que cree que debe hacer en un

momento, sin tener paciencia para esperar.

7. Tiene problemas con los demas nifios al poco| N AV F S
tiempo de hablar con ellos.

8. Su vocabulario es burdo, grosero. N AV F S
9. Es ruidoso: grita, chilla con facilidad. N AV F S
10. Protesta de palabra o de hecho cuando le| N AV F S
mandan hacer algo.

11. Insulta a sus compatfieros. N AV F S
12. Cuando esta con los demas es €l quien crea| N AV F S
los problemas de disciplina.

13. Se pelea con los chicos més pequenos que él. | N AV F S
14. Quien busca pelea es ¢€l. N AV F S
15. Amenaza a los demas, les intimida. N AV F S
16. Planta cara y adopta una postura desafiante| N AV F S
ante el profesor si se le llama la atencion

seriamente.

17. Cuando se le llama la atencion toma una| N AV F S

postura ironica, algo cinica.
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ANEXO 11

TEST SOCIOMETRICO

CUADERNILLO PARA EL ALUMNO

Esto no es un examen, no hay respuestas correctas ni incorrectas.

Por favor, no hables con los demds acerca de tus respuestas mientras dure la
prueba. Nosotros mantendremos tus respuestas en secreto.

Si tienes alguna duda, levanta la mano. Si lo has entendido todo perfectamente
comieza.

Una vez hayas terminado, por favor, no hables.

Muchas gracias por tu colaboracion.
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NOMDIE. ..o

1.- Dime el nombre de cuatro nifios o nifias de tu clase con los que te
gustaria formar un grupo para hacer los ejercicios de clase o para
estudiar.

.......................................................................................................................
.......................................................................................................................

2. Dime el nombre de cuatro nifios o niflas de tu clase con los que te
gustaria jugar en tu tiempo libre.

........................................................................................................................

........................................................................................................................



3. Dime el nombre de cuatro nifios o niflas de tu clase con los que no _te
gustaria formar un grupo para hacer los ejercicios de clase o para
estudiar

......................................................................................................................................
--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

4. Dime el nombre de cuatro nifios o nifias de tu clase con los que no_te
gustaria jugar en tu tiempo libre

......................................................................................................................................
......................................................................................................................................
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ANEXOIII

TABLA DE LAS “t” DE SALVOSA.

Grado de Grado de

Oblicidad P .05 P .01 P .001 Oblicidad P .05 P .01 P .001
0.0 -1.64 -2.33 -3.09 0.0 1.64 2.33 3.09
0.1 -1.62 -2.25 -2.95 0.1 1.67 2.40 3.23
0.2 -1.59 -2.18 -2.81 0.2 1.70 2.47 3.38
0.3 -1.56 -2.10 -2.67 0.3 1.73 2.54 3.52
04 -1.52 -2.03 -2.53 04 1.75 2.62 3.81
0.5 -1.49 -1.95 -2.40 0.5 1.77 2.69 3.67
0.6 -1.46 -1.88 -2.27 0.6 1.80 2.76 3.96
0.7 -1.42 -1.81 -2.14 0.7 1.82 2.83 4.10
0.8 -1.39 -1.73 -2.02 0.8 1.84 2.89 4.24
0.9 -1.35 -1.66 -1.90 0.9 1.86 2.96 4.39
1.0 -1.32 -1.59 -1.79 1.0 1.88 3.02 4.53
1.1 -1.28 -1.52 -1.68 1.1 1.89 3.09 4.67
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