UNIVERSIDAD DE EXTREMADURA

TESIS DOCTORAL

ACOSO ESCOLAR Y NECESIDADES EDUCATIVAS
ESPECIALES

PRESENTADA POR:

ANA ISABEL GONZALEZ CONTRERAS

DIRIRIGA POR:
DR. DON BENITO LEON DEL BARCO. Profesor Titular de Universidad
DRA. DONA ELENA FELIPE CASTANO. Profesora Titular de Universidad

DRA. DONA TERESA MARIA GOMEZ CARROZA. Profesora Contratada Doctora

Conformidad de los directores de la tesis:

DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA Y ANTROPOLOGIA
2017



Dedicado a
Javier, Daniel y José Luis

Gracias por vuestra comprension y apoyo

Meérida, primavera de 2017

"El resultado mas elevado de la educacion es la tolerancia”

Helen Keller
(1880-1968)






AGRADECIMIENTOS

Este arduo trabajo no hubiera sido posible sin el apoyo y la paciencia de mi familia y
mis amigos, a los que puedo decir “por fin la terminé”. Pero satisfecha del trabajo
realizado porque ha supuesto un importante aprendizaje para mi desarrollo profesional
como investigadora, profesora y psicologa.

Agradezco de manera especial el asesoramiento y la dedicacion de José Luis, mi pareja
y amigo, gracias por tus sugerencias, reflexion y paciencia.

A mis hijos, ya por fin conclui lo que para ellos y para mi familia fue “la historia
interminable”.

A mi madre, que me ha ensenado a no darme por vencida ante las dificultades.

A la Consejeria de Educacion y Empleo por su inestimable aportacion, y
concretamente al Jefe de Seccion de Atencion a la Diversidad del Servicio Programas
Educativos y Atencién a la Diversidad D. Mariano Prieto Cano y a la Jefa de Seccion de
Estadistica del Servicio de Coordinacién Educativa, D.* Sonia M* Olmedo Alonso.

Al profesorado de los centros que participaron en la investigacion y al alumnado que
cumplimento los cuestionarios.

A las autoras Rosa Bersabé, Maria Jesus Fuentes y Emma Motrico por su gentileza al
proporcionarme informacién adicional sobre las propiedades psicométricas de las
escalas EA-H y ENE-H.

A mi bibliotecaria favorita D.* Maria Lourdes Expésito Albuquerque, gracias por tu
inestimable aportacion a mi saber y por tus conocimientos tan importantes a la hora
de hacer busquedas y referenciar los textos.

Y finalmente, a mis directores de tesis, Dr. D. Benito Ledn del Barco, Dra. D? Teresa
Maria Gémez Carroza y Dra. D* Elena Felipe Castano. Mil gracias por vuestros animos
y comprension.






INDICE GENERAL

l. INDICE DE TABLAS Y GRAFICOS
. INTRODUCCION
lll. PRIMERA PARTE: FUNDAMENTACION TEORICA

CAPITULO 1. Acoso escolar entre iguales del alumnado con NEE y
sin NEE

I.1. Introduccion

|.2. Componentes del acoso escolar

[.3. Minusvalia, invalidez, discapacidad y necesidades educativas especiales
|.4. Estudios sobre el maltrato y acoso escolar

|.5. Frecuencia del acoso escolar en alumnado con NEE y sin NEE

CAPITULO 2. Acoso escolar: relacion con el nivel educativo, género y
titularidad del centro educativo en el alumnado con NEE y sin NEE
2.1. Introduccion

2.2. Acoso escolar y nivel educativo

2.3. Acoso escolar y género

2.4. Acoso escolar vy titularidad del centro

CAPITULO 3. Relaciones entre padres e hijos y percepcion del acoso
escolar en el alumnado con NEE y sin NEE

3.1. Introduccién

3.2. Apoyo a las victimas de acoso escolar en la familia, profesorado e iguales
3.3. Opinion de los padres frente al acoso escolar

3.4. ;Qué pueden hacer los padres para evitar el acoso escolar?

3.5. Estilo educativo de los padres percibido por los hijos y acoso escolar

CAPITULO 4. Acoso escolar y consecuencias emocionales en el
alumnado con NEE y sin NEE

4.1. Introduccion

4.2. ;Desconexion moral en el acoso?

4.3. Socializacion y victimizacién en el acoso escolar

4.4. Autoestima/autoconcepto y acoso escolar

Pagina

23

25

27
28
29
31
33

35

37
39
40
41

43

45
48
50
51
52

59

6l
64
65
68



Iv.

SEGUNDA PARTE: ESTUDIO EMPIRICO

CAPITULO 5. Método

5.1.
5.2.
5.3.
5.4.

5.5.
5.6.

Objetivos e hipotesis
Participantes
Variables
Instrumentos
Procedimiento
Anilisis de datos

CAPITULO 6. Resultados

6.1.

6.2.

6.3.

6.4.

Objetivo |: Describir y comparar la frecuencia del maltrato y el acoso
escolar del alumnado con NEE y sin NEE

Objetivo 2: Describir y comparar la frecuencia del maltrato y acoso escolar
en funcion del nivel educativo, género y titularidad del centro educativo
diferenciando el alumnado con NEE y sin NEE.

Objetivo 3: Analizar la relaciéon entre maltrato y acoso escolar y las
percepciones de los hijos en los estilos educativos de los padres en el
alumnado con NEE y sin NEE.

Objetivo 4: Analizar la relacion entre consecuencias emocionales y el
maltrato y acoso escolar en la poblacion con NEE y sin NEE.

CAPITULO 7. Conclusiones y discusién

7.1.
7.2.

7.3.

74.

V.

VL

Frecuencia del maltrato y el acoso escolar del alumnado con NEE y sin NEE

Frecuencia del maltrato y acoso escolar en funcion del nivel educativo, género y
titularidad del centro educativo diferenciando el alumnado con NEE y sin NEE.
Relacion entre maltrato y acoso escolar y las percepciones de los hijos en
los estilos educativos de los padres en el alumnado con NEE y sin NEE.
Relaciéon entre consecuencias emocionales y el maltrato y acoso escolar en
la poblacion con NEE y sin NEE.

REFLEXIONES FINALES

REFERENCIAS

VII.ANEXOS

Anexo A. Cuestionario adaptado del Defensor del Pueblo-UNICEF (2007)
Anexo B. Escalas para valorar los estilos educativos parentales (EA-H —

comunicacion y afectos- y ENE-H — normas y exigencias).

-6 -

71

73

75
78
80
87
86
88

93

95

145

151

157

159

164

169

172

175

181

209

211
218



1. INDICE DE TABLAS Y GRAFICOS






Tabla |
Tabla 2
Tabla |.1
Tabla 1.2
Tabla 1.3
Tabla 1.4
Tabla 1.5
Tabla 1.6
Tabla 1.7
Tabla 1.8
Tabla 1.9
Tabla I.10
Tabla I.11
Tabla |.12
Tabla 2.1
Tabla 2.2
Tabla 2.3

TABLAS

Distribucion de la muestra
Distribucion de la poblacién escolar de Extremadura

Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el
punto de vista de las victimas

Porcentaje de frecuencia TOTAL de maltrato y acoso
ordenados de mayor a menor segun las victimas

Porcentaje de frecuencia del tipo de MALTRATO
ordenado de mayor a menor segun las victimas

Porcentaje de frecuencia del tipo de ACOSO ordenado de
mayor a menor segun las victimas

Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el
punto de vista de los testigos

Porcentaje de frecuencia TOTAL de maltrato y acoso
ordenados de mayor a menor segun los testigos

Porcentaje de frecuencia del tipo de MALTRATO
ordenados de mayor a menor segun los testigos

Porcentaje de frecuencia del tipo de ACOSO ordenados
de mayor a menor segun los testigos

Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el
punto de vista de los agresores

Porcentaje de frecuencia TOTAL de maltrato y acoso
ordenados de mayor a menor segun los agresores

Porcentaje de frecuencia diferencial de MALTRATO
ordenados de mayor a menor segun los agresores

Porcentaje de frecuencia diferencial de ACOSO ordenados
de mayor a menor segun los agresores

Porcentaje de frecuencia del maltrato y acoso desde el
punto de vista de las victimas sin NEE en funcién del nivel
educativo

Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el
punto de vista de las victimas con NEE en funcion del nivel
educativo

Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el
punto de vista de las victimas sin NEE en funcion del
género

Pagina
78
79
96

98

99

01

102

103

104

105

106

108

109

110

112

114

15



Tabla 2.4

Tabla 2.5

Tabla 2.6

Tabla 2.7

Tabla 2.8

Tabla 2.9

Tabla 2.10

Tabla 2.11

Tabla 2.12

Tabla 2.13

Tabla 2.14

Tabla 2.15

Tabla 2.16

Tabla 2.17

Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el
punto de vista de las victimas con NEE en funcién del
género

Porcentaje de frecuencia del maltrato y acoso desde el
punto de vista de las victimas sin NEE en funcidon de la
titularidad del centro

Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el
punto de vista de las victimas con NEE en funcion de la
titularidad del centro

Porcentaje promedio de acoso expresado por las
VICTIMAS con NEE y sin NEE

Porcentaje promedio de maltrato expresado por las
VICTIMAS con NEE y sin NEE

Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el
punto de vista de los testigos sin NEE en funcion del nivel
educativo

Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el
punto de vista de los testigos con NEE en funcion del nivel
educativo

Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el
punto de vista de los testigos sin NEE en funcion del
género

Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el punto
de vista de los testigos con NEE en funcion del género

Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el
punto de vista de los testigos sin NEE en funcion de la
titularidad del centro

Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el
punto de vista de los testigos con NEE en funcion de la
titularidad del centro

Porcentaje promedio de acoso expresado por los
TESTIGOS con NEE y sin NEE

Porcentaje promedio de maltrato expresado por los
TESTIGOS con NEE y sin NEE

Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el
punto de vista de los agresores sin NEE en funcion del nivel
educativo

-10 -

116

118

120

121

121

123

124

126

127

129

130

132

133

134



Tabla 2.18

Tabla 2.19

Tabla 2.20

Tabla 2.21

Tabla 2.22

Tabla 2.23

Tabla 2.24

Tabla 3.1

Tabla 3.2

Tabla 3.3

Tabla 3.4

Tabla 3.5

Tabla 4.1

Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el
punto de vista de los agresores con NEE en funcién del
nivel educativo

Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el
punto de vista de los agresores sin NEE en funcion del
género

Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el
punto de vista de los agresores con NEE en funcion del
género

Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el
punto de vista de los agresores con NEE en funcién de la
titularidad del centro

Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el punto
de vista de los agresores con NEE en funcion de Ila
titularidad del centro

Porcentaje promedio de acoso expresado por los
AGRESORES con NEE y sin NEE segun el nivel académico,
género Y titularidad del centro

Porcentaje promedio de maltrato expresado por los
AGRESORES con NEE y sin NEE segun el nivel académico,
género y titularidad del centro

Relacion entre el maltrato y acoso del alumnado sin NEE y
con NEE y el afecto-comunicacién percibido por los hijos-as

Relacion entre el maltrato-acoso del alumnado con NEE y
sin NEE y la critica-rechazo percibido por los hijos-as

Relacion entre el maltrato-acoso del alumnado con NEE y
sin NEE y el estilo educativo desde el punto de vista de las
victimas

Relacion entre el maltrato-acoso del alumnado con NEE y
sin NEE y el estilo educativo desde el punto de vista de los
testigos

Relacion entre el maltrato-acoso del alumnado con NEE y
sin NEE y el estilo educativo desde el punto de vista de los
agresores

Coeficientes de correlacion de Spearman (r,) entre
consecuencia emocional y maltrato-acoso escolar desde el
punto de vista de victimas, testigos y agresores en
alumnado con NEE y sin NEE

-11 -

135

137

138

140

141

143

144

146

147

148

149

150

152



Tabla 4.2

Tabla 4.3

Tabla 4.4

Coeficientes de correlacion de Spearman (r,) entre 153
consecuencias emocionales y cada una de las modalidades de
maltrato-acoso en alumnado con NEE y sin NEE segun las
victimas

Coeficientes de correlacion de Spearman (r,) entre 154
consecuencias emocionales y cada una de las modalidades

de maltrato-acoso en alumnado con NEE y sin NEE segun

los testigos

Coeficientes de correlacion de Spearman (r,) entre 155
consecuencias emocionales y cada una de las modalidades

de maltrato-acoso en alumnado con NEE y sin NEE segun

los agresores

-12 -



GRAFICOS

Griafico 1.1 Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el
punto de vista de las victimas

Grafico 1.2 Porcentaje de incidencia total segin victimas

Griafico 1.3 Porcentaje de frecuencia del tipo de MALTRATO
ordenado de mayor a menor segun las victimas

Grafico 1.4 Porcentaje de frecuencia del tipo de ACOSO ordenado
de mayor a menor segun las victimas

Grafico 1.5 Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el
punto de vista de los testigos

Grafico 1.6 Porcentaje de frecuencia TOTAL de maltrato y acoso
ordenados de mayor a menor segun los testigos

Grafico 1.7 Porcentaje de frecuencia del tipo de MALTRATO
ordenados de mayor a menor segun los testigos

Grafico 1.8 Porcentaje de frecuencia del tipo de ACOSO
ordenados de mayor a menor segun los testigos

Grafico 1.9 Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el
punto de vista de los agresores

Griafico 1.10 Porcentaje de frecuencia TOTAL de maltrato y acoso
ordenados de mayor a menor segun los agresores

Griafico I.11 Porcentaje de frecuencia diferencial de MALTRATO

ordenados de mayor a menor segun los agresores

Griafico 1.12 Porcentaje de frecuencia diferencial de ACOSO
ordenados de mayor a menor segun los agresores

Griafico 2.1 Porcentaje de frecuencia significativa del maltrato y
acoso desde el punto de vista de las victimas sin NEE en
funcion del nivel educativo

Grafico 2.2 Comeparacion del porcentaje medio de acoso expresado
por las victimas entre el alumnado sin NEE y con NEE
en funcién del nivel educativo

Grifico 2.3 Porcentaje de frecuencia significativa de maltrato y
acoso desde el punto de vista de las victimas sin NEE en
funcién del género

Griafico 2.4 Comparacion del porcentaje medio de acoso expresado
por las victimas entre el alumnado sin NEE y con NEE
en funcion del género

-13-

Pagina
97

98

99

100

102

103

104

105

107

108

109

110

112

114

116

117



Grafico 2.5 Porcentaje de frecuencia del maltrato y acoso desde el
punto de vista de las victimas sin NEE en funcion de la
titularidad del centro

Grafico 2.6 Comeparacion del porcentaje medio de acoso expresado
por las victimas entre el alumnado sin NEE y con NEE
en funciédn de la titularidad del centro

Grafico 2.7 Porcentaje promedio de acoso expresado por las
VICTIMAS con NEE y sin NEE

Grafico 2.8 Porcentaje promedio de maltrato expresado por las
VICTIMAS con NEE y sin NEE

Grafico 2.9 Porcentaje de frecuencia significativa de maltrato y

acoso desde el punto de vista de los testigos sin NEE en
funcion del nivel educativo

Griafico 2.10 Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el
punto de vista de los testigos con NEE en funcion del
nivel educativo

Grafico 2.102 comparacién del porcentaje medio de acoso expresado

por los testigos entre el alumnado sin NEE y con NEE en
funcion del nivel educativo

Griafico 2.11 Porcentaje de frecuencia significativa de maltrato y
acoso desde el punto de vista de los testigos sin NEE en
funcion del género

Grafico 2.12 Comeparacion del porcentaje medio de acoso expresado
por los testigos entre el alumnado sin NEE y con NEE
en funcion del género

Griafico 2.13 Porcentaje de frecuencia significativa de maltrato y
acoso desde el punto de vista de los testigos sin NEE en
funcion de la titularidad del centro

Griafico 2.14 Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el
punto de vista de los testigos con NEE en funcién de la
titularidad del centro

Grafico 2.14a  Comparacion del porcentaje medio de acoso expresado
por los testigos entre el alumnado con NEE y sin NEE
en funcion del género

Grafico 2.15 Porcentaje promedio de acoso expresado por los
TESTIGOS con NEE y sin NEE
Grafico 2.16 Porcentaje promedio de maltrato expresado por los

TESTIGOS con NEE y sin NEE

-14 -

118

120

121

121

123

124

125

124

128

129

130

131

132

133



Grafico 2.17

Griafico 2.18

Grafico 2.18a

Griafico 2.19

Griafico 2.20

Griafico 2.21

Griafico 2.22

Grafico 2.22a

Grafico 2.23

Griafico 2.24

Griafico 3.1

Griafico 3.2

Grafico 3.3

Porcentaje de frecuencia significativa de maltrato y
acoso desde el punto de vista de los agresores sin NEE
en funcion del nivel educativo

Porcentaje de frecuencia significativa de maltrato y
acoso desde el punto de vista de los agresores con NEE
en funcién del nivel educativo

Comeparacion del porcentaje medio de acoso expresado
por los testigos entre el alumnado sin NEE y con NEE
en funcién del nivel educativo

Porcentaje de frecuencia significativa de maltrato y
acoso desde el punto de vista de los agresores sin NEE
en funcion del género

Comeparacion del porcentaje medio de acoso expresado
por los agresores entre el alumnado sin NEE y con NEE
en funcion del género

Porcentaje de frecuencia significativa de maltrato y acoso
desde el punto de vista de los agresores con NEE en
funcion de la titularidad del centro

Porcentaje de frecuencia significativa de maltrato y
acoso desde el punto de vista de los agresores con NEE
en funciédn de la titularidad del centro

Comparacion del porcentaje medio de acoso expresado
por los agresores entre el alumnado sin NEE y con NEE
en funcion de la titularidad del centro

Porcentaje promedio de acoso expresado por los
AGRESORES con NEE y sin NEE segun el nivel
académico, género y titularidad del centro

Porcentaje promedio de maltrato expresado por los
AGRESORES con NEE y sin NEE segun el nivel
académico, género y titularidad del centro

Relacion entre el maltrato y acoso del alumnado sin
NEE y con NEE y el afecto-comunicacién percibido por
los hijos

Relacion entre el maltrato-acoso del alumnado con NEE
y sin NEE y la critica-rechazo percibido por los hijos-as.

Relacion entre el maltrato-acoso del alumnado con NEE
y sin NEE y el estilo educativo desde el punto de vista
de las victimas

-15-

134

135

136

138

139

140

142

142

143

| 44

146

147

148



Griafico 3.4

Grafico 3.5

Grafico 4.1

Grafico 4.2

Grafico 4.3

Grafico 4.4

Relacion entre el maltrato-acoso del alumnado con NEE
y sin NEE y el estilo educativo desde el punto de vista
de los testigos

Relacion entre el maltrato-acoso del alumnado con NEE
y sin NEE y el estilo educativo desde el punto de vista
de los agresores

Coeficientes de correlacion de Spearman (r;) entre
consecuencia emocional y maltrato-acoso escolar desde
el punto de vista de testigos, victimas y agresores en
alumnado con NEE y sin NEE

Coeficientes de correlacion de Spearman (r;) entre
consecuencias emocionales y cada una de las
modalidades de maltrato-acoso en alumnado con NEE y
sin NEE segun las victimas

Coeficientes de correlacion de Spearman (r;) entre
consecuencias emocionales y cada una de las
modalidades de maltrato-acoso en alumnado con NEE y
sin NEE segun los testigos

Coeficientes de correlacion de Spearman (r;) entre
consecuencias emocionales y cada una de las
modalidades de maltrato-acoso en alumnado con NEE y
sin NEE segun los agresores

-16 -

149

150

152

153

154

155



II. INTRODUCCION
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Mas de cuatro décadas de investigacion han logrado un amplio cuerpo de
conocimiento sobre acoso escolar entre iguales, y aun hoy sigue siendo un tema
candente que no solo llena paginas en los diarios sino que ha promovido programas y
protocolos de actuacion en distintos contextos, especialmente en el escolar.

Este trabajo pretende aportar una vision del acoso y/o maltrato desde el punto de vista
de las victimas, testigos y agresores en la poblacion escolar con y sin Necesidades
Educativas Especiales (NEE) en los centros de la Comunidad de Extremadura,
siguiendo el hilo conductor de diferentes investigaciones promovidas por sendos
equipos de investigacion dirigidos por el Dr. D. Benito Leon y por la Dr.* D* Isabel
Cuadrado, companeros y “maestros” a partir de sus trabajos, que plantean el analisis
de las causas del fendbmeno y de los factores que actuarian como proteccién o riesgo
en distintos ambitos como el escolar, social, personal y familiar.

La escolaridad es de gran importancia para la formacion de la personalidad y el
aprendizaje de habilidades y conductas. De igual modo, la familia es clave como factor
de proteccion o de riesgo en la aparicion de situaciones de violencia escolar, es la
primera entidad socializadora y educativa del niho (). De las relaciones y estilos de
aprendizaje saldran las futuras maneras de posicionarse y actuar ante el acoso. Los
aspectos sociales también hay que subrayarlos ya que a partir de los marcos legales y
politicas sociales la poblacién en general se va concienciando y sensibilizando respecto
a este preocupante tema del acoso escolar. Y finalmente los factores personales que
destacarian en el caso de maltrato/acoso por la aparicion de desérdenes emocionales
en las victimas ademas de los problemas para la integracion en el grupo de iguales.

Este estudio consta de dos partes, una tedrica y otra empirica. Desde el punto de vista
de l]a FUNDAMENTACION TEORICA, el trabajo se compone de siete capitulos con los
que se trata de recopilar la informacion que se requiere para sustentar, teorica y
conceptualmente la parte empirica. El primer capitulo describe las diferentes
acepciones de “acoso” y “maltrato” por separado. En este trabajo, se ha tenido en
cuenta la distincion entre ambos términos, en funcion de la intensidad de la frecuencia
de la conducta agresiva. En este sentido, el término “maltrato” se aplicara en las
situaciones de abuso que surjan “a veces” en los escenarios estudiados. Mientras que
“acoso”, del inglés, “bully” que significa maton o agresor, designara aquellas situaciones
en las que el abuso se realiza “a menudo” o “siempre”. Esta distincion terminoldgica y
conceptual, ya fue realizada en el trabajo de Cuadrado y colaboradores (2010), e
igualmente los diferentes componentes del acoso, que se abordaran con mas
detenimiento en apartados posteriores. Ademas, se aclaran algunos conceptos muy
relacionados con la discapacidad, y se concluye con el concepto nuclear de toda
nuestra investigacion: las Necesidades Educativas Especiales.

() En la redaccion de este trabajo se han utilizado diferentes recursos lingiiisticos para evitar el uso habitual del
género masculino como genérico. En general, para facilitar la lectura indicamos un solo género gramatical. En
sustantivos, pronombres y adjetivos debera entenderse tanto nifioc como nifia, alumno como alumna, profesor
como profesora, etc.
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El segundo capitulo muestra como algunos factores socio-escolares (el nivel educativo,
el género y la titularidad del centro) podrian condicionar tanto la aparicion de los
problemas de maltrato entre iguales como su gravedad, asi como del comportamiento
de testigos y victimas, y son claros elementos de riesgo para la dinamica bullying.

En el tercer capitulo se analizan las relaciones paterno-filiales y la percepcion del acoso
entre iguales, ademas del estilo educativo de los padres y su influencia en la manera de
afrontar las situaciones de maltrato y/o acoso. Por ultimo, en el cuarto capitulo se
plantea la relacion entre las consecuencias emocionales y el maltrato-acoso en el
alumnado con NEE y sin NEE. Algunas investigaciones han destacado y caracterizado el
papel de dichas consecuencias como un elemento mas en el proceso del bullying.

Por otra parte, se aborda el ESTUDIO EMPIRICO comenzando por las caracteristicas
de la muestra, las variables y se describen los instrumentos utilizados para la recogida
de los datos.

El objetivo general del trabajo, y una de las principales aportaciones, es profundizar
en las caracteristicas del acoso entre iguales en la poblacion con NEE en comparacion
con la poblacion sin NEE, y esto desde la triple perspectiva de victima, testigo y
agresor.

Este objetivo general se desglosa en cuatro objetivos especificos que constituyen la
base de la investigacion realizada. En este sentido, el primer objetivo trata de
describir y comparar la frecuencia del maltrato y el acoso entre iguales del alumnado
con NEE y sin NEE, desde el punto de vista de las victimas, los testigos y los agresores.
Un apartado de enorme interés tedrico es el dedicado a los diferentes estudios sobre
el maltrato y acoso que se han presentado tanto a nivel nacional como internacional,
con una breve resena a los estudios sobre ciberbullying, que si bien no son el eje de
este trabajo, si que destacan por su relevancia.

Vamos a utilizar indistintamente los términos “acoso” y “bullying” para describir el
mismo fenémeno, respetando asi el vocablo utilizado por los autores de referencia.

El segundo objetivo pretende describir y comparar la frecuencia del maltrato y
acoso entre iguales diferenciando el alumnado con NEE y sin NEE, en funcion del nivel
educativo, género y titularidad del centro educativo. Es dificil considerar que los problemas
de maltrato entre iguales respondan a una Unica causa, de tal forma que multiples
factores condicionan tanto la aparicion de los mismos como su gravedad.

Una situacion de agresividad debe conllevar el andlisis de factores individuales,
familiares y escolares. Y es muy posible, que una interaccion de estos factores
constituya el origen de las conductas agresivas del alumnado, asi como del
comportamiento de testigos y victimas. Al igual que en el primer objetivo, se utilizo
como instrumento adaptado el Cuestionario del Defensor del Pueblo-UNICEF (2007).
Este cuestionario consta de trece modalidades de acoso expresada por las victimas,
testigos y agresores, y que el sujeto responde con una escala tipo Likert con cuatro
categorias de intensidad ante la agresion (nunca, a veces, a menudo y siempre).
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El tercer objetivo analiza la relacion de maltrato y acoso entre iguales y las
percepciones de los hijos en los estilos educativos de los padres en el alumnado con
NEE y sin NEE. Una dificultad relacionada con la investigacion de los estilos parentales
es que no hay un estilo de crianza definido, no son absolutistas. Los padres pueden
manifestar un estilo principal y unas acciones parentales especificas de otros. Debemos
tener en cuenta, igualmente, la etapa evolutiva del nifo, pues sus conductas y destrezas
tendrian un efecto sobre dichas practicas parentales.

Como instrumento de medida se empled la Escala de Afecto (EA) y la Escala de Normas
y Exigencias (ENE) de Fuentes, Motrico y Bersabé (1999), muy utilizada en otras
investigaciones.

En el cuarto objetivo y ultimo, se compard la relacion entre consecuencias
emocionales y el maltrato/acoso entre iguales en la poblacion con NEE y sin NEE. Para
ello, se llevaron a cabo dos andlisis. Por un lado, se indagod sobre la relacién entre las
consecuencias emocionales, expresada por la puntuacion obtenida en el instrumento
utilizado (CECAD) y el maltrato/acoso segun la puntuacion obtenida en el cuestionario
adaptado del Defensor del Pueblo expresado por las victimas, testigos y agresores. Por
otro lado, se analizo la relacion entre las consecuencias emocionales y cada una de las
modalidades de maltrato y acoso expresada por las victimas, testigos y agresores.

La exposicion de los RESULTADOS obtenidos a partir de los andlisis efectuados
permitié responder a los problemas planteados y confirmar o no las hipétesis. Se ha
procurado ser claros en los comentarios que acompanan a las tablas y graficos que nos
han servido para obtener las conclusiones de la investigacion.

A partir de las CONCLUSIONES Y DISCUSION, y teniendo como lineas directrices las
hipotesis, expresamos sintéticamente los resultados mediante afirmaciones claramente
formuladas. Este apartado es especialmente importante, y el nlcleo de esta
investigacion. Y ademas, el hecho de contrastar las conclusiones obtenidas con un
generoso numero de investigaciones relacionadas con la nuestra nos permite aportar
un pequeno “grano de arena” a la importante y apasionante tematica que se aborda.

Las REFLEXIONES FINALES constituyen una licencia personal de la investigadora que
van mas alla de la propia investigacion, pero muy unido a ella, porque a partir de la
misma se podrian tomar decisiones para continuar futuras investigaciones sobre esta
importante tematica.
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CAPITULO |

ACOSO ESCOLAR ENTRE IGUALES DEL ALUMNADO CON

NEE Y SIN NEE
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Componentes del maltrato y el acoso escolar

Minusvalia, invalidez, discapacidad y necesidades educativas especiales
Estudios sobre el maltrato y acoso escolar

Frecuencia del acoso entre iguales en el alumnado con NEE y sin NEE
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I.1. Introduccion

El acoso escolar entre iguales no es algo nuevo, pero su importancia ha crecido en los
ultimos anos por la sensibilizacion de la sociedad respecto a este tema. En este capitulo
estableceremos una diferenciacion conceptual entre el “maltrato” y el “acoso”, aunque
dicha diferenciacién no deja de ser una artificialidad terminolégica, pero aclara la
intensidad de la violencia ejercida entre iguales.

Del mismo modo, en ocasiones se habla de maltrato o acoso al referirnos a violencia
entre iguales de manera generalizada, y en numerosas ocasiones se utiliza
indebidamente. Esta es la razon por la que clarificamos qué queremos decir cuando
hablamos de “maltrato” y “acoso”, y qué componentes tiene dicha definicion.

En este trabajo abordamos el estudio del alumnado con y sin Necesidades Educativas
Especiales (NEE), por este motivo es necesario clarificar el concepto de otros
términos que pudieran estar relacionados, pero que son diferentes al concepto de
NEE.

Cuando hablamos de maltrato y acoso, nos referimos al escolar, y al que se da entre
iguales (entre el alumnado). Aunque en numerosas ocasiones no aparece de manera
explicita para evitar repeticiones innecesarias, es a éste tipo de acoso y maltrato al que
estamos aludiendo.

{Maltrato o acoso escolar?

Como hemos senalado, haremos una distincion terminoldgica entre maltrato y acoso
escolar, en funcién de la frecuencia en la conducta de agresion. Es cierto que no todos
los autores hacen esta separacion conceptual, pero la mantendremos a lo largo de este
estudio.

En este sentido, el término maltrato se aplicara en las situaciones de abuso que surjan
“a veces” en los escenarios estudiados. Mientras que acoso, del inglés, “bully” que
significa maton o agresor, designara aquellas situaciones en las que el abuso se realiza
“a menudo” o “siempre”. Se trata de incidir en un cimulo de conductas relacionadas
con la amenaza, tiranizacion, aislamiento, intimidacion, humillaciones, sobre una victima
o victimas senaladas (Borja, 2012).
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Olweus (1983), no hace esta diferenciacion terminolédgica y habla en general de
maltrato, y lo defini6 como una conducta de persecucion fisica y/o psicoldgica que
realiza un alumno contra otro, al que elige como victima de repetidos ataques. Esta
accion negativa e intencionada, sitia a la victima en una posiciéon de la que apenas
puede escapar por sus propios medios. Ahade, que la prolongacion de estas relaciones
provoca en las victimas efectos muy negativos: baja autoestima, estados de ansiedad e
incluso cuadros depresivos, lo que dificulta su integracion en el ambito escolar y el
desarrollo normalizado de los aprendizajes. Para la Organizacion Mundial de la Salud
(OMS), el maltrato es considerado un problema de salud publica por su impacto
individual, académico, adaptativo y social que conlleva las consecuencias negativas en
diferentes dominios a corto y largo plazo.

De igual modo, Avilés (2006) define el bullying como “la intimidacién y el maltrato entre
escolares de forma repetida y mantenida en el tiempo, siempre lejos de la mirada de los
adultos, con la intencion de humillar y someter abusivamente a una victima indefensa, por
parte de un abusén o grupo de matones, a través de agresiones fisicas, verbales ylo sociales
con resultados de victimizacion psicolégica y rechazo grupal” (p. 82).

Pero para que sea considerado bullying tiene que tener ciertas caracteristicas (Sullivan,
Cleary y Sullivan, 2005; Rivers, Duncan y Besag, 2006): la desigualdad de fuerzas, la
conducta de acoso es organizada, sistemadtica y encubierta, empieza como una
conducta oportunista, silencio y la falta de respuesta de parte de la victima.

Ortega (2010) define bullying como “...una forma ilegitima de confrontacion de intereses o
necesidades en la que uno de los protagonistas adopta el rol dominante y obliga por la fuerza
a que el otro esté en un rol de sumisién, causandole con ello un dafio que puede ser fisico,
social o moral...” (p. 28).

1.2 Componentes del maltrato y el acoso escolar

Dos aportaciones relevantes son las de Collell y Escudé (2006), que por un lado
senalan algunos componentes destacables del maltrato y el acoso: 1) la repeticion de
las acciones, 2) la intencionalidad del agresor, 3) la indefension de la victima en unas
relaciones determinadas por el abuso de poder, y 4) las graves consecuencias que vivir
en un entorno que tolera el maltrato puede acarrear para todos los implicados. Y por
otro lado, refieren la necesidad de reflexionar sobre las caracteristicas psicologicas
descritas por Olweus (1983), ya que por si solas no explican el fendmeno, y desde el
aspecto psicopatoldgico deben examinarse como factores de riesgo.

De hecho, estos componentes del contexto ejercen un papel decisivo en la cesion de
roles que pueden variar en el transcurso del tiempo. Es “lo que sucede” lo que hace
fuertes a quienes agreden y endebles a las victimas (Del Barrio, Gutiérrez, Barrios, Van
der Meulen y Granizo, 2005).

Por otro lado, el maltrato entre iguales se da en contextos grupales, donde cada uno
de ellos tiene un rol (Salmivalli, 1999).
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1.3. Minusvalia, invalidez, discapacidad y NEE

El Colectivo Loé (2013) expone, desde una perspectiva historica en nuestra cultura
occidental, las variadas formas de entender las discapacidades psiquicas, fisicas o
funcionales. Considerando diferentes aportaciones historicas (Aguado,1995; Foucault,
1976, Dorner, 1974; Rosen,1974), se puede comprobar la trayectoria no lineal que
surge partiendo de una concepcion religiosa-demonologica, basicamente segregadora y
estigmatizante, pasando por la naturalista-médica, centrada en el tratamiento y
rehabilitacion de los individuos; y por ultimo, otra de indole mas social, que considera
los origenes que causan las incapacidades como los mismos que dan lugar a procesos
de exclusiéon en otros ambitos de la vida.

Destacan estos autores del Colectivo Loé, que las personas con minusvalia han sido
objeto de muchos “alias” a través de la historia, y a su vez muy cuestionados. Los mas
recientes son los de “incapacidad/invalidez”, alin vigentes en el ambito laboral, ya que el
sistema de la Seguridad Social establece compensaciones por invalidez, gran invalidez e
incapacidad permanente, absoluta, total o parcial, conceptos que no impiden, en la
mayoria de los casos, poder tener una ocupacion, ya sea esta remunerada o no.

Otro término muy relacionado es el de “minusvalia”, concepto central de la vigente
Ley de Integracion Social del Minusvalido (LISMI, 1982) y “discapacidad”, introducida
por la Organizacion Mundial de la Salud —aunque con sentidos diferentes— en los
sistemas clasificatorios de 1980 y 2001. Y por ultimo, “diversidad funcional”, expresién
propuesta en 2005 por el Foro de Vida Independiente (Palacios y Romanach, 2006)
parten del principio ideoldgico por el que las actitudes y aptitudes de las personas son
diversas, y deben considerarse desde el inicio de la socializacion, para una convivencia
en igualdad, como sucede con otros aspectos de la diversidad entre los seres humanos
(el sexo, la etnia...).

En el ambito escolar estos términos se traducen en Necesidades Educativas Especiales
(NEE) y, respecto de esta expresion, Toboso y colaboradores (2011) la consideran el
nucleo para comprender la educacidon especial. Este concepto tiene su origen en el
Informe Warnock (1978), denominado asi en honor a la presidenta del Comité que lo
elaboré (Mary Warnock), en el que se propuso que la categorizacion tradicional de la
discapacidad debia suprimirse. En su lugar, la necesidad de recursos del alumnado
deberia identificarse a partir de una evaluacion especifica de sus necesidades educativas.

El informe concluyd que no era positivo continuar con la distincion entre alumnos con
discapacidad y alumnos sin discapacidad, sino que era preferible establecer un continuo
de necesidades de los estudiantes, desde las ordinarias hasta las especiales. Surge asi un
concepto que ha abierto una nueva fase en la educacion especial (Alonso y Araoz,
201 1) las Necesidades Educativas Especiales (NEE) de los alumnos, utilizado por primera
vez en Espana en la LOGSE de 1990 y consoliddndose mundialmente en la Declaracién
de Salamanca sobre Necesidades Educativas Especiales (1994), aprobada por Ila

Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales: Acceso y Calidad
(UNESCO, 1994).
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En la Declaracion de Salamanca, se subraya que cualquier estudiante puede tener
dificultades para el aprendizaje en algin momento de su escolarizacion. Lo mas
importante de todo es plantear claramente la nocidon de la relacion reciproca que
sobre la naturaleza de las diferencias individuales se quiere resaltar con el concepto de
“necesidades especiales”. De acuerdo con esta relacion reciproca, hay que recordar
siempre la interaccion entre las peculiaridades de los alumnos y las caracteristicas de la
situacion educativa, de manera que ambas, inevitablemente, deben ser tenidas en
cuenta para exponer y comprender el aprendizaje escolar (Coll y Miras, 2001).

Siendo la escuela el espacio de practica social por excelencia, donde se desarrollan las
relaciones interpersonales mas alla de las familiares, se ha convertido en uno de los
principales contextos para la investigacion psicoeducativa. Recientemente, objeto
ademas de una gradual investigacion sobre el acontecimiento de las malas relaciones
interpersonales, la agresion feroz y gratuita, la consecuente victimizacién y la formacién
de una personalidad psicopitica e inmoral (Alvarez y colaboradores, 2011; Ortega,
2010; Orue y Calvete, 2012).

Esto representa que los sistemas educativos en general, y la calidad de cada uno en
particular, han sido significativamente propicios para el estudio de un fendmeno que es
tan antiguo como la humanidad y que, hasta la década de 1970, no habia sido estudiado
o analizado con rigor; esto es, el fendbmeno de acoso entre iguales, o simplemente
acoso escolar. Precisamente, este estudio es una consecuencia del desarrollo social, del

bienestar de la sociedad y de peticiones dirigidas al sistema educativo (Ortega y Nunez,
2012).

La investigacion psicoeducativa en la escuela ha demostrado que en la vida cotidiana de
la comunidad escolar, los alumnos aprenden a ser buenos ciudadanos para ejercer
valores, actitudes y costumbres de mutuo respeto, y controlar asi el riesgo de acoso y
agresion injustificadas en el marco de las relaciones interpersonales y entre iguales
(Ortega, 2010). No obstante, el maltrato/acoso se da en el sistema escolar, tal y como
vienen demostrando los diferentes estudios sobre el tema.

Desde un punto de vista funcional para nuestra investigacion, adoptaremos la definicion
de Necesidades Educativas Especiales a partir del Decreto 228/2014 de 14 de octubre,
por el que se regula la respuesta educativa a la diversidad del alumnado en la Comunidad
Auténoma de Extremadura (Art. 14.1) en la que se afirma: “Tendra la consideracién de
alumno o alumna con necesidades educativas especiales aquel que requiera, por un periodo
de su escolarizacién o a lo largo de toda ella, determinados apoyos y atenciones educativas
especificas derivados de discapacidad o trastornos graves de conducta”.
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1.4. Estudios sobre el maltrato y el acoso escolar

Como conclusiones generales de los trabajos que exponemos a continuacion,
destacariamos que el maltrato entre iguales es un fenébmeno que sucede en todos los
paises en los que se ha estudiado y que da lugar, en las victimas, a efectos claramente
negativos: estados de ansiedad, merma de la autoestima, e incluso cuadros depresivos,
los que obstaculizan su integracion en el medio escolar y el desarrollo normal de los
aprendizajes (Olweus, 1983).

Avilés, Irurtia, Garcia-Lépez y Caballo (2011) refieren estudios desde los ultimos 40
anos sobre el fendbmeno del maltrato entre iguales, tanto de indole nacional como
internacional, destacando en la peninsula escandinava a finales de los afos setenta y
principios de los ochenta, las publicaciones y trabajos de Olweus (1978, 1983), la
conferencia de Stavanger (1987) y las campanas nacionales en Noruega y Suecia para la
difusion y concienciacion del abuso de poder entre pares.

También son destacables los estudios sobre maltrato/acoso en las décadas de los
ochenta y noventa en Japon, con la acuinacion del término “ijime”, comparable pero no
idéntico al maltrato entre iguales. Y en otros paises como el Reino Unido (Arora y
Thompson, 1987; Smith y Thompson, 1991; Whitney y Smith, 1993; Smith y Sharp,
1994), Estados Unidos (Perry, Kusel y Perry, 1988), Australia (Rigby y Slee, 1991),
Canada (Pepler y Rubin, 1991) y Nueva Zelanda (Cleary, 1993) donde se tornan temas
habituales para las investigaciones psicopedagogicas.

En Espana encontramos un primer estudio del Defensor del Pueblo en 1999, que
aborda el maltrato entre iguales como una de las conductas violentas que sucede en el
contexto escolar. De los estudios iniciales sobre maltrato entre iguales con
anterioridad al ano 2004, destacar el andlisis local en Madrid (Vieira, Fernandez-Garcia
y Quevedo, 1989) y los trabajos precursores de Ortega (1992, 1994a-b, 1997) en
Sevilla, de Cerezo y Esteban (1992) en Murcia, de Garcia-Orza (1995) en Malaga,
Fernandez (1998), Almeida y colaboradores (2001) en Madrid, Avilés (1999, 2002) en
Valladolid, Duran (2003) en Granada y Pareja (2002) en Ceuta.

Después del 2004, y tras el debate social que se produce en nuestro pais con el caso
del adolescente Jokin, los estudios relacionados con el maltrato entre iguales, se
reproducen de manera exponencial ahadiendo otros a los que ya habia, estimulados
por la necesidad de limitar y afrontar el fendmeno. Surgen asi los trabajos de
investigacion nacionales como el del Centro Reina Sofia (2005), autonémicos
(Gobierno Vasco, 2004; Arias y Martin, 2004; Govern de les llles Balears 2005; Gomez
Bahillo y colaboradores, 2005; Consejo Escolar de Andalucia, 2006; Ararteko, 2006;
Diaz-Aguado, 2008; ECESC, 2006; Ofederra, Martinez, Tambo y Ubieta, 2005; Saenz,
Calvo, Fernandez y Silvan, 2005; Sindic de Greuges, 2007) y locales (Ramirez, 2006),
como queda recogido en el Il Informe del Defensor del Pueblo (2007), donde se
pueden consultar sus resultados. Incluso se produce una instruccion de la Fiscalia de
Menores (2006) sobre el tratamiento del acoso desde el sistema judicial juvenil. A este
grupo de estudios han seguido otros pormenorizados por comunidades autébnomas y
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otro realizado en el ambito estatal a instancias del Observatorio Estatal para la
Convivencia Escolar por el equipo de Diaz-Aguado (2008).

Reseiia al cyberbullying

A pesar de que el comportamiento de intimidacion persiste de generacién en
generacion, el entorno esta cambiando. Historicamente, la intimidacion ha ocurrido en
la escuela, entorno fisico en el que se centra la mayor parte de la infancia y la principal
fuente para la formacion, o en cualquier lugar que los nifos jueguen o se congreguen.
En los ultimos afnos, sin embargo, el entorno fisico no es el Unico lugar donde se esta
produciendo la intimidacién. La tecnologia permite un nuevo tipo de agresion
electrénica digital, el acoso cibernético, que se lleva a cabo a través de salas de chat,
mensajeria instantanea, redes sociales y otras formas de comunicacion digital
electronica (National Academies of Sciences, Engineering and Medicine, 2016).

El ciberbullying, es un fenédmeno mas reciente, con menos recorrido histérico y con
algunas variaciones en los elementos requeridos en el maltrato entre iguales, como es
la asiduidad de los ataques del agresor a la victima. En estos casos se ha requerido
menos ataques para considerar que las agresiones sean constitutivas de ciberbullying
(Cowie, 2009). En esta modalidad, la mayoria de las veces la victima no conoce al
agresor, o puede que el agresor no tenga un contacto muy continuado con la victima.
Entre los estudios mas relevantes desde el punto de vista internacional, destacan los
realizados en Estados Unidos (Finkelhor, Mitchell y Wolak, 2000; Hinduja y Patchin,
2008) y en el Reino Unido (Smith y colaboradores, 2008). En Espana, sobre la tematica
de ciberbullying, y algunos aspectos relacionados con él, destacan los trabajos del
Defensor del Pueblo (2007); Avilés, Ortega, Calmaestra y Mora Merchan (2008, 2009 y
2010), asi como el trabajo de Ledn y colaboradores (201 1) por su contribucion a este
problema en la poblacion extremena.

Ortega-Baron, Buelga-Vasquez y Cava-Caballero (2016) exponen los resultados de su
estudio, revelando que el 27,4% de la muestra utilizada (1062 adolescentes entre || a
I8 anos) ha sido victima de ciberacoso en el ultimo ano, dato coincidente con
anteriores estudios que obtienen una prevalencia de cibervictimizaciéon de entre el 25 y

el 30% (Erentaite, Bergman y Zukauskiene, 2012; Navarro, Serna, Martinez y Ruiz-
Oliva, 2013).
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|.5. Frecuencia del maltrato y el acoso en el alumnado con NEE y sin NEE

En cuanto a la frecuencia del maltrato entre iguales, para Avilés, Irurtia, Garcia-Lopez y
Caballo (2011) las cifras varian segin los paises si se habla de acoso frecuente y no
eventual. Datos que superan el quince por ciento en Estados Unidos (Hoover, Oliver y
Hazler, 1992); Australia (Rigby, 2002) y Japon (Morita y colaboradores, 1999).

Con una frecuencia que supera el diez por ciento, en Europa los trabajos en el Reino
Unido de Whitney y Smith (1993) y los paises de la peninsula escandinava (Olweus,
1998). En los paises del mediterraneo las cotas se sitian entre el seis y el nueve por
ciento (Avilés, 2006a; Defensor del pueblo 1999 y 2007; Fonzi y colaboradores, 1999;
Ortega y Mora-Merchan, 2000).

Collel y Escudé (2002) refieren el intervalo de edad de |1-14 afnos como crucial, por
converger en ella las conductas de bullying y las propias conflictivas del periodo
adolescente que emprenden. A partir de los 14 anos la casuistica va aminorando, este
hecho podria atribuirse a que el centro de atencion va dispersandose de Ila
escuela/instituto a otros espacios, se acrecientan las relaciones y también con ello el
mundo Y algunas actitudes se van disolviendo (Ofederra y colaboradores, 2005).

En relacion con el alumnado con NEE, Villalobos y colaboradores (2014) afirman que
los estudiantes con NEE tienen el doble de probabilidades de estar involucrados como
victimas o perpetradores de bullying respecto de los estudiantes sin NEE (Rose,
Monda-Amaya y Espelage, 2010).

De igual modo, se sugiere que los estudiantes con discapacidad tienen el doble de
probabilidades de ser identificados como agresores y victimas en comparacién con sus
pares sin discapacidad. En general, la literatura existente sugiere que los estudiantes
con discapacidades son blancos frecuentes de la victimizacion y muestran mas
conductas de acoso que el promedio nacional (MclLaughlin y colaboradores, 2010;
Rose y colaboradores, 201 1).

Algunos estudios senalan que los estudiantes con NEE manifiestan mas experiencias de
victimizacidn que sus pares, asi como mas miedo y ansiedad en situaciones de acoso,
heridas fisicas y seguridad en la escuela (Saylor y Leach, 2008). Si bien estas
manifestaciones disminuyen tras las intervenciones especificas, siguen siendo
significativamente mayores en estudiantes con NEE que en sus pares.

En una linea similar, Cook y Semmel (1999) sefalan que cuanto mas heterogénea es la
composicion del aula, en términos de las caracteristicas de sus estudiantes, mayor es la
aceptacion para los estudiantes con discapacidad severa, en primer lugar, y con
discapacidad moderada y leve en segundo lugar (Cook y Semmel, 1999). A su vez,
McMaugh (201 1) indica que para los estudiantes con NEE, tener amigos en la escuela
constituye un apoyo en el proceso de inclusion, en la disminucidn de situaciones de
maltrato de pares, en la integracion de la identidad como individuo con discapacidad y
en la confrontacion de situaciones de exclusién en la escuela.
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En general, la investigacion apunta a la falta de habilidades sociales como el factor
comln para aumentar la perpetracion y victimizacion entre los estudiantes con
discapacidades (Baker y Donelly, 2001; Kaukiainen y colaboradores, 2002; Kuhne y
Wiener, 2000; Llewellyn, 2000; Miller, Beane y Kraus, 1998; Woods y Wolke, 2004). A
nivel individual, se ofrecen varias explicaciones a la mayor ejecucién y victimizacion
entre los estudiantes con discapacidad, la mayoria de los cuales se derivan de la falta de
informacion social, de transformacion o de distorsiones y problemas de comunicacion
o lenguaje (McLaughlin y colaboradores, 2010).

Es importante subrayar que a peor clima en el aula mayor es la percepcion de bullying
(Lopez, Bilbao y Rodriguez, 2011). Del mismo modo, uno de los predictores mas
relevantes de victimizacion entre pares es la presencia de violencia verbal por parte del
profesorado. Asi pues, cabria preguntarse si estas relaciones son también relevantes en
la experiencia social de los estudiantes con NEE en la escuela. Es decir, si en las aulas
con mejor clima y un menor nivel de violencia verbal del profesorado, los estudiantes
con NEE serian también equitativamente menos victimizados por sus iguales (Villalobos
y colaboradores, 2014).
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CAPITULO 2

ACOSO ESCOLAR: RELACION CON EL NIVEL EDUCATIVO,
GENERO Y TITULARIDAD DEL CENTRO EDUCATIVO EN EL
ALUMNADO CON NEE Y SIN NEE

2.1. Introduccion
2.2. Acoso escolar y nivel educativo
2.3. Acoso escolar y género

2.4. Acoso escolar y titularidad del centro
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2.1. Introduccion

Es dificil considerar que los problemas de maltrato entre iguales responden a una Unica
causa, de tal forma que multiples factores condicionan tanto su aparicion como la
gravedad de los mismos. Por este motivo, destacamos el trabajo de Cuadrado,
Fernandez y Ramos (201 1) al considerar que cualquier conducta del alumnado en una
situacion de agresividad debe conllevar el analisis de factores individuales, familiares y
escolares. Una interaccion de estos factores constituye el origen de las conductas
agresivas del alumnado, asi como del comportamiento de testigos y victimas.

En cuanto a los factores individuales, existe consenso en considerar que la herencia
genética no es la causa principal de los comportamientos de los agresores y de las
victimas, sino que la conducta esta mas relacionada con factores como la autoestima,
mas baja en las victimas que en los agresores. Por su parte, no existen resultados que
confirmen la relacion entre depresion-ansiedad y agresividad o victimizacion.

En relacion con los factores familiares, es aceptado que el modelo familiar facilita un
adecuado proceso de adaptacidn y competencia social. De manera que las conductas
antisociales que se generan entre los miembros de una familia sirven de modelo y
entrenamiento para la conducta antisocial que posteriormente manifestaran los sujetos
en el contexto escolar. En un clima familiar negativo donde no exista apoyo y
confianza, las relaciones estén deterioradas, la cohesion familiar sea escasa o nula, o
cuando exista incongruencia en el comportamiento de los padres, el riesgo de que se
generen comportamientos agresivos en el alumno es mucho mayor que en situaciones
familiares mas favorables.

Por su parte, en cuanto a los factores escolares, podriamos resumir que una actitud
negativa del alumno hacia la escuela y hacia el profesorado genera fracasos académicos
y problemas de comportamiento. Este hecho se magnifica cuando el grupo social del
alumno agresor manifiesta, apoya y resuelve sus conflictos mediante la violencia. En una
situacion en el que “vivir el companerismo” entre los miembros de un grupo no
reporta beneficios en la interaccion adaptativa a la hora de aprender habilidades
sociales, promueve el miedo al otro (el grupo agresor) como medio de actuacion hacia
los demas (grupo victima), y el hecho de no ser denunciadas estas conductas refuerza
la reincidencia en estas practicas.

En la actualidad, el acoso entre estudiantes se entiende como una forma de practicar el
poder apoyado en el miedo (Vaillancourt, Mcdougall, Hymel y Sunderani, 2009). Y es
un hecho constatado la incesante progresion hacia el problema del acoso escolar,
particularmente en la educacién secundaria (Lopez-Castedo, Dominguez y Alvarez,
2010).

Las peculiaridades a las que victimas y agresores atribuyen la victimizacion manifiestan
que el acoso parece imitar problemas que son expresién de un modelo de dominio y
sumision (racismo, sexismo...), instaurado mas alla de la escuela, particularidad que
resulta indispensable para su erradicacion (Diaz-Aguado, Martinez y Martin, 2013).
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Pero ademas, tendremos que tener en cuenta que una institucion educativa no se
encuentra aislada, sino que va a depender de una poblacion concreta, de un contexto
determinado y de una sociedad y cultura especificas (Cordoba-Alcaide, Del Rey, Casas,
y Ortega-Ruiz, 2016).

Con todo, esta preocupacion por el acoso no es nueva, existe desde que aparecieran
las escuelas. Asi lo refiere Furlan (2012) cuando rescata un texto del siglo XiIlI,
denominado Disciplina escolar, de un alumno que asesta golpes a su maestro, o en la
obra de Comenio Diddctica Magna, en el que esta violencia es ejercida por el maestro
hacia sus alumnos (Lopez y Ramirez, 2014).

Hernandez y Reyes (2011) comparten la idea de Foucault al situar a la escuela en el
grupo de entidades en las que se practica el poder, comparandola con otras como el
hospital, la carcel o el ejército y a las que designé como instituciones disciplinarias. De
otra parte, Twemlow y colaboradores (2001) indagaron sobre la importancia del clima
del aula en situaciones de acoso escolar y dedujeron que la practica de un entorno
restrictivo en el centro educativo es esencial para entender la permanencia de
ambientes de intimidacién en el mismo. En este sentido, el potencial de violencia que
se pueda ejercer aumenta o disminuye dependiendo de como se ejerza el poder
(Lopez y Ramirez, 2014). Apoyandose en un continuo de proyectos y tareas dirigidas a
minimizar esta cuestion del acoso, los autores Lopez-Castedo, Dominguez y Alvarez
(2010) senalan que las diferencias sociales entre el alumnado, a veces apoyadas por la
tipologia del centro (publico o concertado), influyen en las actitudes y conductas de
victimizacion. Esta tipologia se caracteriza por la presencia de dos modalidades de
escuelas sufragadas publicamente, mas una tercera, de caracter enteramente privado.
Los “centros publicos” son de financiacion y titularidad publicas, los “centros
concertados” se sustentan con financiacion publica, pero su titularidad es privada. Los
centros privados a su vez, son de financiacion y titularidad privada (Leyes 8/1985,
171990, 2/2006, y 8/2013).

No obstante, a pesar de la situacion de violencia mas o menos declarada, el estudio de
Diaz-Aguado, Martinez y Martin (2013) muestran como resultados que la mayoria de
los alumnos estan bastante o muy satisfechos con su centro educativo y las relaciones
que en él instauran.

2.2. Acoso escolar y nivel educativo

La problematica del bullying esta presente en todos los niveles educativos, tanto de
educacion primaria como de secundaria, siendo los ultimos cursos de educacion
primaria y los primeros de la educacion secundaria obligatoria los que registran mayor
numero de sucesos, lo que refuerza que el fendmeno esté generalizado en todo el
alumnado. El tramo de edad mas implicado se sita en torno a los |10 anos en
educacién primaria y en educacion secundaria en torno a los |3 ahos (Ortega y Monks,
2005; Sanchez y Fernandez 2007, Cerezo, 2009; Leén y colaboradores, 201 I).
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Cérdoba, Del Rey, Casas, y Ortega (2016) exponen que para los estudiantes de 5° y 6°
de educacion primaria, tener una buena convivencia escolar implica, entre otras, que
existan buenas relaciones con sus companeros, que se establezcan lazos de amistad,
relaciones, etc., que se formen una buena red social, que el profesorado lleve a cabo
una apropiada gestion de las relaciones interpersonales y que se perciban niveles bajos
de interrupciones en sus clases.

Asi pues, tanto la organizaciéon socio-afectiva del grupo-aula, como la posicion
sociométrica de los implicados en la interaccion dinamica del mismo, son claros
elementos de riesgo para la dinamica del bullying (Del Barrio, Martin, Almeida y
Barrios, 2003; Cerezo y Ato, 2005; Perren y Alsaker, 2006; Cerezo, 2009; Sanchez y
Cerezo, 2011), pues favorecen refuerzos en los roles del agresor, y a la vez el
aislamiento de la victima (Sanchez y Cerezo, 201 1). Ademas, estos autores afirman la
intimidacion un reflejo del poder y estatus en el grupo de pares, siendo dificil
convencer a los estudiantes de abandonar este tipo de comportamiento (Rodkin,
Espelage y Hanish 2015; Hymel y Swearer, 2015).

En lineas generales, es importante considerar la fase evolutiva en el que se encuentran
los estudiantes (finales de educacion primaria, secundaria y bachillerato) para detallar
factores de afiliacion, de poder, de estatus dentro de un grupo, de autonomia, de
pérdida de identidad, etc. que podrian explicar, los diferentes comportamientos
intimidatorios en las aulas (Sanchez y Fernandez, 2007).

Los diferentes estudios muestran que las conductas de amenaza alcanzan su punto
critico entre los 9 y los 14 anos para posteriormente disminuir en la adolescencia o
lograr otras formas mas desarrolladas de violencia (destruccion de la propiedad
privada, desobediencia a la autoridad, consumo de drogas y de alcohol, etc.) como
afirman Ortega y Monks (2005), Garaigordobil y Onederra (2009).

Respecto al curso, los alumnos de |° de la ESO reciben mas insultos y motes que sus
companeros de cursos superiores, les pegan y les amenazan. Los estudiantes de los
ultimos cursos de la ESO reconocen que se habla mal de ellos y que les roban un
mayor numero de veces que los de los primeros cursos. Desde la perspectiva
“agresor” los ultimos cursos de la ESO y especialmente los de 4°, declaran ser mas
agresores en las modalidades “no dejo participar”, “pongo motes ofensivos”, “hablo
mal de los demas” y “escondo cosas”. La variable “curso" muestra una influencia
significativa sobre los casos de maltrato escolar, aumenta la tendencia general a que las
victimas sean alumnos de primeros cursos, especialmente |° de la ESO, y los agresores
sean, fundamentalmente, alumnos de 4° de la ESO.

No obstante, Carney y Merrell (2001), Seals y Young (2003), Le6n y colaboradores
(2011) y Cuadrado y colaboradores (2010) muestran un resultado diferente respecto a
esta idea, cuando comparan la relacion significativa entre el nivel educativo y la
intensidad en la ejecucion de haberse metido con otros companeros. De manera que
los porcentajes de 2° y 3° de ESO son superiores a 1° y 4° cuando esta accion se ha
dado “una o dos veces” y “algunas veces”. Siendo el mayor porcentaje el manifestado
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por los alumnos de 2° curso, mientras que el alumnado de 4° de ESO manifiestan
porcentajes mas bajos.

2.3. Acoso escolar y género

En cuanto al género, Lopez y Ramirez (2014) apuntan que la mayoria de los estudios
subrayan la violencia escolar como una manifestacion marcadamente masculina (Cangas
y colaboradores, 2007; Diaz-Aguado, 2004; Cerezo 2009, Martin y colaboradores,
2006; Crapanzano, Frick y Terranova, 2010; Cuadrado y colaboradores, 2010; Ledn y
colaboradores 2011; Diaz Aguado y colaboradores, 2013; Zurita y colaboradores
2014; Cordoba y colaboradores, 2016).

No obstante, aun siendo mas los chicos que agreden y son agredidos, empiezan a
despuntar los casos de chicas. De igual modo se identifican patrones distintos de
proceder, los chicos estan mas involucrados en conductas de maltrato directo —
agresiones fisicas directas y dafos a pertenencias de otros companeros— Y las chicas en
comportamientos mas indirectos y sutiles —hablar mal de otros, intimidacion,
manipulacion, aislamiento social—, utilizando por igual la violencia verbal —poner motes,
dejar en ridiculo— (Defensor del Pueblo-UNICEF, 2007). Esta violencia escolar
ostentada por chicos se da tanto en la etapa de educacién primaria como en
secundaria. Las chicas, aunque también involucradas, destacan especialmente como
victimas (Cerezo, 2009; Cook y colaboradores, 2010; Hymel y Swearer, 2015).

Asimismo, en el trabajo de Villareal-Gonzalez y colaboradores (201 1) observaron que
en las chicas hay una correlacion positiva entre el malestar psicoldgico relacionados
con la depresion y el estrés y la violencia escolar (Estévez y colaboradores, 2005;
Estévez y colaboradores, 2006; Herrero, Estévez y Musitu, 2005; Musitu vy
colaboradores, 201 1).

Para Sanchez y Fernandez (2007), las chicas se manifiestan, en general, menos
favorables que los chicos en el uso de la agresion para resolver sus problemas, prestan
mas atencion a las posibles consecuencias de las conductas agresivas y procuran
controlarse mas. Los chicos intervienen como agresores en todos los escenarios de
maltrato, incluidos los de tipo indirecto. Pero consideran que las mujeres y los
hombres no varian en el grado de solidez con que manifiestan conductas agresivas con
los anos (Avilés y Monjas Casares, 2005; Barrio y colaboradores, 2003; Berkowitz,
1996; Hawkins, Pepler y Craigw, 2001; Mora-Merchan y colaboradores, 2001).

Algunos estudios muestran mayores tasas de agresion relacional, verbal y cyberbullying
entre las ninas (De Voe y Bauer, 201 |; Vaillancourt y colaboradores, 2010), pero las
diferencias de género no surgen en todos los estudios (Kokkinos y Panayiotou, 2004;
Slonje y Smith, 2008; Marsh y colaboradores, 201 I).

Pensamos que es importante que se aumente la produccion cientifica para entender la
impresion de estas diferentes formas de acoso, aunque un creciente cuerpo de
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investigacion apunta que el ciberacoso es diferente a las formas tradicionales de
agresion (Bauman, Cruz y Walker, 2013; Kowalski y colaboradores, 2012; Runions y
colaboradores, 2013; Ledn y colaboradores, 201 1b).

2.4. Acoso escolar y titularidad del centro

Santa Cruz y Olmedo (2011) subrayan que en las familias de alumnos de centros
concertados, los padres impulsan patrones sociales dirigidos a que sus hijos sean
socialmente iguales o mejores que ellos, para lo cual asumen lugares destacados en
agrupaciones y jerarquias en estos centros.

Zurita y colaboradores (2014) revelaron mayores indices de victimizacion en
adolescentes que vivian fuera del entorno familiar, procedentes de centros
concertados/privados y con estimaciones parecidas por edad y género. Igualmente
debemos indicar que la victimizacidn de tipo fisica se da mas en chicos y la relacional
en chicas. Asimismo, el tipo de centro propicia mas la victimizacion verbal vy fisica, y el
género incide mas en la de tipo relacional.

En el estudio comparativo llevado a cabo por Ledn y colaboradores (201 1a) destacan
la importancia de la titularidad como variable de intervencion en la prevalencia del
maltrato. Desde la figura de victima, existen diferencias significativas en las conductas
de “no me dejan participar” y “hablan mal de mi” favorables a los centros
privados/concertados. Desde la perspectiva “agresor”, los estudiantes de centros
privados/concertados se observan mas agresores que los alumnos de centros publicos
en las conductas de exclusion social y agresién verbal.

Estos resultados concuerdan con los obtenidos por el Defensor del Pueblo (1999,
2006) que establecen que la exclusién social y la difamacion se ejercen y se sufren mas
en los centros privados o concertados que en los centros publicos. E igualmente, en la
obra de Cuadrado y colaboradores (2010) se refleja esta tendencia al referir, respecto
a la titularidad del centro y segin los agresores, hallar diferencias significativas
solamente en las acciones de “poner motes” y de “hablar mal de él/ella”, dandose con
mayor porcentaje en los centros concertados frente a los publicos. Segun los testigos,
las acciones de “poner motes” se dan con mayor porcentaje en los centros
concertados-privados que en los publicos, mientras que los centros publicos los
porcentajes son superiores en “pegar” y “obligar con amenazas”. Y segun las victimas,
solo se aprecian diferencias significativas porcentuales ante la accion de “hablar mal de
mi”, que se dan en mayor frecuencia en los centros concertados-privados que en los
publicos.

Garaigordobil y Onederra (2014) observan diferencias entre la titularidad del centro,
acoso escolar y participacion del profesorado, pues los profesores de la red privada,
castigan mas y hay un mayor estimulo al cambio de centro para los alumnos con
problemas de convivencia.
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Por su parte, Lopez-Castedo, Dominguez y Alvarez (2010) afirman que el profesorado
de la red privada-concertada interviene mas cuando observan conductas de acoso
escolar que el profesorado de la red publica, y tienden a hablar mas con las familias de
los implicados. Y respecto a la intimidacion de los alumnos hacia el profesorado, es
menor en los centros privados-concertados, mientras que la violencia del profesorado
hacia el alumnado es menor en los centros de titularidad publica. Igualmente, en la red
concertada-privada se realizan mas actividades de prevencion ante el conflicto (Sindic
de Greuges de la Comunidad valenciana, 2007). No obstante, habria que confirmar este
hecho en otras comunidades autonomicas.
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CAPITULO 3

RELACIONES ENTRE PADRES E HIJOS Y PERCEPCION DEL
ACOSO ENTRE IGUALES EN EL ALUMNADO CON NEE Y SIN

NEE
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3.2

3.3.

34.

3.5.

Introduccioén

Apoyo a las victimas de acoso escolar en la familia, profesorado e iguales
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{Qué pueden hacer los padres para evitar el acoso escolar?

Estilo educativo de los padres percibido por los hijos y acoso escolar
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3.1. Introduccion

Afirmar que la familia motiva el caracter de los individuos, y es generalmente el lugar
donde se desarrollan los cimientos de los valores perdurables no es algo arriesgado, y
en ella se generan pautas de comportamiento (Bradshaw, 2005 y Valdés, 2007). Por
este motivo, las relaciones con los demas, asi como a las respuestas a las agresiones de
iguales comienzan a cultivarse en el seno familiar y continta a partir de complejos
procesos de interaccion personal en el grupo de iguales.

En este sentido, el clima familiar abarcaria la percepcion que los miembros de la familia
tienen respecto a las relaciones que se establecen dentro de la misma (Moos, 1990;
Sanchez, 2009; Sanchez y Cerezo, 2010), y no tanto por la cantidad, sino por la calidad
de las relaciones (Honnes y Robinson, 1993; Sanchez-Queijada y Oliva, 2003;
Povedano, Hendry, Ramos y Varela, 201 1). Estas correspondencias que se establecen
dentro de la familia deben ser experimentadas como parte de un sistema complicado y
dinamico, donde se dan reglas e intercambios de mensajes entre sus integrantes
(Oliva y Arranz, 201 I; Capano, Gonzalez y Massonnier, 2016).

Una dificultad relacionada con la investigacion de los estilos parentales es que no hay
un estilo de crianza definido. Los estilos parentales no son absolutistas, los padres
pueden manifestar un estilo principal y unas acciones parentales especificas de otros.
Debemos tener en cuenta, igualmente, la etapa evolutiva del nino, su conducta y
destrezas tendrian un efecto sobre las practicas parentales (Palacios, 1999; Ledn,
Felipe, Polo y Fajardo, 2015).

Asi, la presencia de conductas de acoso escolar y como influye la familia en ellas, tienen
su explicacion desde la teoria del aprendizaje social, mediante el modelado de
conductas, de manera directa, o mediante la formacion de actitudes, de manera
indirecta (Cava, Musitu y Murgui, 2006; Shetgiri, Lin, Avila y Flores, 2012).

El estudio llevado a cabo por Prodécimo, Cerezo y Arense (2014) demuestra que la
familia se constituye en una organizacion de relaciones, cuya trama puede aumentar el
comportamiento violento de los adolescentes, o al contrario.

En indagaciones anteriores, se comprueba que la victimizacion escolar no se relaciona
significativamente con la percepcion de relaciones positivas entre padres e hijos
(Herrero, Estévez, E. y Musitu, G., 2006; Povedano, Jiménez, Moreno, Amador y
Musitu, 201 1). No obstante, el trabajo llevado a cabo por Povedano, Hendry, Ramos y
Varela (2011), muestra una relacion significativa y negativa, aunque débil, entre la
victimizacién escolar y el clima familiar.

Una estrecha relacion entre un clima familiar negativo y la limitacion de los recursos
sociales e individuales de algunos adolescentes les hace mas vulnerables para el
maltrato y la intimidacion por parte de sus companeros (Curtner-Smith, 2000; Lereya,
Samara, y Wolke, 2013). Ademas, diversos estudios determinan que la exposicion a
situaciones de conflicto familiar o marital se vinculan con una mayor tendencia en los
hijos a la discordia, la conducta antisocial y la violencia escolar (Buelga, Iranzo, Cava, y
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Torralba, 2015). Contrariamente, la cohesion y apoyo social parental son recursos
facilitadores en el ajuste social del adolescente y en el desarrollo de relaciones
positivas con el grupo de iguales que contribuyen a evitar ser objeto de acoso escolar
(Navarro, Ruiz-Oliva, Larranaga y Yubero 2015; Ortega-Bardn, Buelga-Vasquez, y
Cava-Caballero, 2016).

Asi, la impresion que el adolescente tiene de un clima familiar que apoya la union, el
soporte, la confianza e intimidad entre los integrantes de la familia y que favorece la
comunicacion entre ellos de manera franca, fomentara el desarrollo de habilidades
personales, como la satisfaccion con la vida al sentirse mas felices, y revelan una
seguridad en si mismos que contribuiria a que fueran menos susceptibles a la
victimizacion de sus iguales en la escuela (Estévez, Jiménez y Musitu, 2007), o a danar
su autoestima (Garcia y Gracia, 2010; Povedano, Hendry, Ramos y Varela, 201 1).

Un componente que configura la autoestima de los adolescentes, es el apoyo sentido
tanto en el ambito familiar como en el escolar, contextos muy vinculados con la
implicacion de estos en actos violentos (Andreou, 2000; Cava y colaboradores, 2006;
Estévez y colaboradores, 2006; Rodriguez y colaboradores, 2012). Ambos contextos,
al estar estrechamente interrelacionados, configuran un entramado de relaciones que
facilitan o impiden la participacion del adolescente en conductas violentas (Farrington,
2005; Rodriguez y colaboradores, 2012).

Por tanto, el soporte de los padres fomenta otras técnicas significativas para el
adolescente que intervienen en cdmo este percibe la escuela. Mientras que el apoyo
del padre defiende al adolescente de la implicacion en actos violentos e incide en la
formacion de la autoestima escolar y familiar, el apoyo de la madre se relaciona con la
violencia escolar a través de su influencia en la autoestima familiar y escolar, y en la
percepcion que el adolescente tiene de la escuela.

En los adolescentes con problemas de integracion social en la escuela, el ambiente
familiar adquiere una especial relevancia. El apoyo del padre y la autoestima familiar
pueden tener mayor magnitud en adolescentes rechazados. Asimismo, los jovenes que
tienen mas dificultades en sus relaciones sociales en la escuela se identifican con una
menor continuacion entre los escenarios familiar y escolar (Martinez, Musitu, Amador
y Monreal, 2012).

Generalmente, los padres del alumno agresor son mas disconforme que los otros y se
muestran impasibles ante la situacion de sus hijos. La figura del padre asociada a los
agresores se describe como débil para castigar y la de la madre como ausente
(Smokowski y Kopasz, 2005).

Las familias del alumnado agresor se caracterizan por ser mas conflictivas en sus
interacciones y tener menos expresiones de afecto (Pepler, Jiang, Craig y Connolly
2008; Spriggs, lannotti, Nasel, y Hayne, 2007; Martinez, Musitu, Murgui y Amador,
2009; Valdés, Carlos y Torres, 2012; Valdés, Yanez y Martinez, 2013).

Los chicos expuestos a distintos tipos de violencia familiar presentan mayor
probabilidad de agresién, delincuencia e impulsividad; en cambio, en las chicas es mayor
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la probabilidad de sufrir problemas de ansiedad y depresion (Carlson, 1990; Wolfe,
Jaffe, Wilson y Zak, 1985).

Asimismo, los adolescentes que sostienen una actitud inclinada hacia la violencia
consideran tener menos afecto en las relaciones familiares, tienen mas dificultades de
comunicacion con sus padres y declaran tener mas exigencia paterna y ser victimas de
castigos fisicos (Moral y Ovejero, 2013; Jiménez y Ovejero, 2013; Ramirez, Ramos,
Pena, Vera, Valdés y Gamboa, 2015). De igual manera, para Cerezo, Sanchez, Ruiz y
Arense (2015), la unica diferencia entre roles en bullying se percibe en el nivel de
autonomia, esencialmente baja en los agresores.

En torno a esta idea, Prodécimo y colaboradores (2014) exponen ademas diferencias
entre los sexos. Los chicos agresores son los que peor valoran sus relaciones
familiares (Baldry y Farrington, 2000), juzgando diferencias entre los progenitores, de
manera que senalan que los agresores varones hallan considerables dificultades en la
relacion con el padre mientras que las victimas varones estiman una mejor relacion
con la madre (Pinero, Arense y Cerezo, 2013; Ledn y colaboradores 2015). No
obstante, existe cierta controversia en este tema, pues otros autores subrayan mayor
influjo de la madre, en los hijos agresores varones (Tur-Porcar y colaboradores (2012).
En las chicas violentas, la comunicacion abierta con el padre es sensiblemente menor
que en los chicos (Varela, Avila y Martinez, 2013).

El clima familiar positivo podria tener un efecto de amortiguacion del estrés, cuando se
estudian los factores relacionados con la victimizacion (Povedano y colaboradores,
2011). La comunicacién franca paterno-filial proporciona que el adolescente se valore
favorablemente en los diferentes espacios de su vida. Sin embargo, cuando hay
problemas de comunicacidon, se ven disminuidos la percepcion que tienen de la

autoestima escolar y familiar, asi como el apoyo familiar (Jiménez, Murgui y Musitu,
2007).

Los alumnos victimas de acoso escolar que tienen una buena comunicacion con sus
padres contemplan mayor calidad en la ayuda de sus docentes y muestran una notable
integracién en su grupo de iguales. Asimismo, manifiestan mejor ajuste psicologico que
las victimas de acoso que no cuentan con estos recursos sociales (Cava, 2011). Se
deduce entonces, que los problemas de comunicacion en el contexto familiar pueden
convertirse en problemas de ajuste en el entorno escolar, que a su vez median en la
salud mental del adolescente de manera negativa (Estévez, Musitu y Herrero, 2005).

Cerezo, Sanchez, Ruiz y Arense (2015), observan en su estudio, que las victimas
advertian un nivel mas alto de restriccion e imposicion materna y paterna que el resto
de roles. Existe pues una relacion entre la comunicacion familiar, ya sea abierta o
agraviante ofensiva, y la victimizacion escolar en adolescentes (Urias, 2015). Esto nos
hace tomar en consideracién para futuros programas de intervencion y prevencion,
que se trabaje de manera conjunta los contextos no solo escolares, sino también los
familiares.
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3.2. Apoyo a las victimas de acoso escolar en la familia, profesorado e
iguales

Se ha relacionado el mayor aislamiento social del alumno con una mayor vulnerabilidad
al acoso escolar. El papel especifico que el entorno social puede desempenar en el
mayor o menor efecto del acoso en los adolescentes apenas ha sido analizado. Esta
cuestion, sin embargo, es de especial importancia puesto que puede suponer un
importante respaldo para todas las estrategias de intervencién y protocolos de
actuacion con victimas de acoso escolar en los que se busca ofrecerles el mayor apoyo
posible.

Teniendo en cuenta esta carencia, el estudio de Cava (2011) tuvo como objetivo
analizar las posibles diferencias en ajuste psicologico en las victimas de acoso escolar
en funcidon de la calidad de sus relaciones con las personas mas significativas de su
entorno social (padres, profesores y grupo de iguales). En concreto, se analizaron
cuatro indicadores de ajuste (autoestima, animo depresivo, percepcion de estrés y
sentimientos de soledad) en funcién de la calidad de la comunicacion con el padre y
con la madre, el grado de ayuda que el alumno-victima percibe del profesor y su nivel
de identificacion con su grupo de iguales. Estos analisis se realizaron con alumnos
victimas de acoso escolar de tipo verbal, de tipo fisico y de tipo relacional. Participaron
un total de 1795 adolescentes espanoles de ambos sexos (52% varones y 48% mujeres)
de Il a I8 anos (M = 14.2, DT = 1.68) procedentes de 9 centros educativos (publicos
y concertados) de la Comunidad Autonoma de Andalucia, ubicados en entornos
rurales y urbanos, y distribuidos en 1°, 2°, 3°y 4° de la ESO y |° y 2° de Bachillerato.

Los resultados resaltan la importancia que el entorno social tiene, no solo en la
vulnerabilidad al acoso, sino también en el mayor o menor impacto que la situacion
vivida tiene para el adolescente.

Los alumnos victimas de acoso escolar, sea éste verbal, fisico o relacional, que tienen
una mejor comunicacion con sus padres, perciben mayor grado de ayuda de sus
profesores y muestran una mayor integracion en su grupo de iguales, presentan mejor
ajuste psicologico que las victimas de acoso que no cuentan con estos importantes
recursos en el ambito social. Ciertamente, estos resultados no indican causalidad, al
tratarse de un estudio transversal, y no puede afirmarse que el mejor ajuste
psicoldgico sea necesariamente consecuencia del mayor apoyo del entorno social. Sin
embargo, teniendo en cuenta que son numerosos los estudios que han constatado la
importancia del apoyo social en el afrontamiento de situaciones estresantes, es de
suponer que también este apoyo pueda desempefnar un papel fundamental en el
afrontamiento que las victimas de acoso escolar hacen de esta situacion.

Por otra parte, el apoyo paterno ha mostrado ser un importante recurso en el
abordaje de situaciones estresantes en el ambito académico (Leung y colaboradores,
2010); y el apoyo percibido en el contexto escolar ha evidenciado ser igualmente un
factor relevante para una adecuada resolucion de los cambios propios de la
adolescencia. Ademas de constatarse la importancia de los padres, profesorado e
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iguales como elementos de apoyo para las victimas, en este estudio se muestran
también algunas diferencias entre estas fuentes de apoyo. Asi, un resultado interesante
de este trabajo es la importancia que la calidad de la comunicacion con el padre tiene
para las victimas de acoso escolar. Aunque no es frecuente analizar por separado la
calidad de la comunicacion con cada uno de los padres, en estudios previos se constato
la mayor influencia que la calidad de la comunicacion con el padre tiene en el ajuste
psicosocial del adolescente (Estévez, Murgui, Moreno y Musitu, 2007).

Por este motivo, es necesario reforzar la implicacion de la figura del padre en las
propuestas de intervencion encaminadas a mejorar la calidad de las relaciones entre
padres e hijos adolescentes. Aunque no es facil implicar a ambos progenitores en las
propuestas de intervencion desarrolladas desde el contexto escolar, mantener una
propuesta lo mas amplia posible y ser conscientes de la importancia de esta relacion
para el adolescente, es un aspecto que deberia tenerse en cuenta en el desarrollo de
estos programas. En cuanto a la ayuda percibida del profesor, y aunque se trata de una
importante fuente de apoyo en todos los tipos de acoso, mostrando relaciones
significativas con los cuatro indicadores de ajuste considerados, su importancia parece
especialmente relevante en el caso del acoso verbal y relacional. Una posible
explicacion a este resultado podria estar relacionada con los lugares en los que
habitualmente se producen este tipo de agresiones: pasillos, patio y entrada y salida del
centro en el caso del acoso fisico, y en mayor medida en el aula en el caso del acoso
verbal y relacional (Defensor del Pueblo, 2007).

Las victimas de agresiones verbales y relacionales, cometidas en mayor medida en
presencia del profesor, podrian esperar en mayor grado la implicacion y el apoyo del
profesor ante estas situaciones que esta presenciando directamente, y que ademas se
producen con una mayor frecuencia. Los resultados de Cava (201 1) muestran como
las victimas de todos los tipos de acoso, pero especialmente de acoso verbal y
relacional, manifiestan mejor ajuste psicolégico (mas autoestima, menor animo
depresivo, menor percepcion de estrés y menor sentimiento de soledad) cuando
perciben mayor nivel de ayuda del profesor.

Estos resultados respaldarian la importancia que en la mayor parte de los programas
de intervencion contra el acoso escolar se concede al conocimiento del profesorado
de todos los tipos de acoso y maltrato entre iguales, su rechazo hacia todas las formas
de maltrato y su implicacién activa ante el mismo mostrando claramente su apoyo a la
victima.

Respecto a la importancia del grupo de iguales, diversos estudios han constatado la
mayor vulnerabilidad al acoso escolar que muestran los alumnos rechazados y aislados
en el aula (Cava y colaboradores, 2010). Estos alumnos suelen ser objetivo habitual de
los agresores, y suelen recibir menos apoyo de sus companeros. Los resultados de
este estudio constatan la importancia que el grupo de iguales tiene no solo en la
vulnerabilidad, sino también en el modo en que el acoso afecta a la victima. Como
senala el Informe del Defensor del Pueblo (2007), las victimas suelen recurrir en
primer lugar a los amigos en busca de ayuda.
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Asi, aquellas victimas que tienen un mayor grado de identificacion con su grupo de
iguales, es mas probable que cuenten con su apoyo ante la situacion de acoso sufrida.
La busqueda de apoyo es una de las estrategias de afrontamiento que se han
constatado como mas efectiva para la adecuada intervencién ante situaciones de
violencia y acoso escolar. No obstante, tal y como senalan Visconti y Tropp-Gordon
(2010), el andlisis de las diferentes estrategias para enfrentarse a la agresion, y la
consideracion de las posibles diferencias en su efectividad en funcién del tipo de acoso
sufrido y de su intensidad, son cuestiones hacia las que la investigacion deberia dirigirse
en mayor medida. Este estudio contribuyo a validar las intervenciones en acoso escolar
dirigidas a mejorar las relaciones interpersonales de todo el alumnado, y en especial de
las victimas, incluyendo las estrategias de intervencion a toda la comunidad educativa:
padres, madres, profesores y alumnos (Ramos-Corpas, 2010).

3.3. Opinion de los padres frente al acoso escolar

En el estudio de Pérez y colaboradores (2008) se comprobé que casi el 70% de los
padres, indican que la violencia entre escolares ha aumentado “bastante” o “mucho”, a
diferencia de la época en las que ellos iban a la escuela. En esta investigacion se mostré
que el 3,1% de los padres indicaron que sus hijos sufrieron “muchos” episodios de
violencia escolar, el 8% “bastantes”, y cerca del 60% indicaron que sus hijos no han
sufrieron episodios de violencia escolar. Fue menor el niUmero de padres que indicaron
que su hijo es agresor, solo el 2,7% indicaron que su hijo ejercid “mucho” la violencia
escolar sobre sus companeros. Por el contrario, el 66,9% indicé que su hijo no ejerciod
la violencia escolar sobre sus companeros.

Esto puede deberse a que los padres son mas tendentes a asumir que su hijo no es un
agresor, mientras que dudan mas, acerca de si es victima, o quizas detras de estas
opiniones se oculte un desconocimiento por parte de los padres de lo que realmente
sucede en el centro escolar y de qué papel desempena su hijo; ya que cuando se
preguntd sobre si su hijo observd episodios de violencia escolar, los mayores
porcentajes (30,2%) se encontraron en la alternativa de respuesta “regular”.

Respecto a los tres posibles ambitos etiologicos de la violencia escolar (social, familiar
y biologico-genético), cerca del 60% de los padres consideraron que el contexto social
influye “mucho” y “bastante” en el origen de las conductas violentas, disminuyendo
este porcentaje hasta el 46,1%, entre ambas alternativas de respuesta, para los factores
familiares, y bajando hasta el 20,8% en los aspectos biologicos-genéticos; pudiendo
concluir que los padres en su mayoria consideraron como mas influyentes en el origen
de las conductas violentas el contexto social que rodea al nifo, aunque no debiéramos
de olvidar aspectos como la escasa educacion en el respeto a los demas y a las cosas, la
falta de educacion en valores, la despreocupacion de padres/tutores hacia la educacién
de los hijos y la observacion, por parte de los ninos de episodios de violencia entre los
padres/tutores, ya que de forma mas especifica son los aspectos o factores familiares a
los que mas importancia otorgan.
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Como es logico suponer, la enorme mayoria (90 %) reconocié la necesidad de una
intervencidon conjunta entre padres y docentes, aunque consideran mas importante su
propia intervencion (padres) que la de los docentes en solitario.

3.4. ;Qué pueden hacer los padres para evitar el acoso escolar?

La experiencia nos demuestra la preocupacion de los padres ante las situaciones de
acoso escolar, y en numerosas ocasiones se preguntan qué hacer para prevenir que les
suceda a sus hijos.

Los padres y tutores pueden ayudar a prevenir el acoso escolar y responder ante el
mismo de una manera eficaz mediante el uso de mejores practicas basadas en algunas
experiencias e investigaciones:

- Empezar temprano. El comportamiento agresivo en los ninos pequenos es muy
comun (Hanish, Kochenderfer-Ladd, Fabes, Martin y Denning, 2004), pero si no
se abordan estos comportamientos, pueden llevar al acoso escolar y a otros
problemas con sus companeros. Los padres pueden trabajar para detenerlos,
antes de que estas conductas se conviertan en habituales, al fomentar
actividades cooperativas, tales como ayudar, compartir y resolver problemas.

- Mostrar calidez y estar conectado. Tener padres que estan desconectados
aumenta la probabilidad de que un nino acose a otros; mientras que los padres
amables y participativos reducen esa probabilidad (Espelage, Bosworth y Simon,
2000; Olweus, 1993).

- Aprender sobre el acoso escolar y disipar los mitos sobre su naturaleza, prevalencia,
efectos y mejores practicas para la prevencion.

- Hablar sobre el acoso escolar para ayudarles a comprender lo que es, por qué es
perjudicial y como responder. Proporcionarle consejos para hacer frente al
acoso escolar que puedan experimentar; por ejemplo, al decir “detente”
directamente y de forma segura, irse y obtener ayuda de los adultos. Hablar
acerca de como pueden ayudar a otros que estan siendo acosados.

- Modelar cémo tratar a los demds con amabilidad y respeto. Los ninos aprenden con
el ejemplo, y reflejaran las actitudes y los comportamientos de sus padres y
tutores. Los problemas en el entorno familiar pueden aumentar las
probabilidades del acoso escolar. Por ejemplo, la exposicion a conflictos en la
familia, el uso de drogas y alcohol por parte de los padres, la violencia
domeéstica y el maltrato infantil estan relacionados con una mayor probabilidad
de acosar a otros y también de ser victima del acoso escolar (Baldry, 2003;
Holt, Finkelhor y Kaufman, 2007; Shields y Cicchetti, 2001).

- Desarrollar normas y expectativas claras acerca de cémo los nifios deben tratar a
los demads. Hacer cumplir estas normas con las consecuencias naturales y
apropiadas, y enfatizar la ensenanza del comportamiento adecuado, y no el
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castigo. Los nifos cuyos padres adoptan estilos de crianza autoritarios (que
permiten la independencia, pero también establecen limites y responden a las
necesidades del nino) tienen menos probabilidades de estar involucrados en el
acoso escolar (Bowes y colaboradores, 2009; Olweus, 1993). Por otro lado, los
padres que son demasiado permisivos y aquellos que utilizan estrategias de
disciplina excesivamente duras son mas proclives a tener hijos que acosan a los
demas.

- Alentar a los nifios a hablar cuando sean victimas o testigos del acoso escolar. En
estos casos se recomienda identificar a uno o dos adultos de confianza en la
escuela a quienes su hijo pueda informar sobre el acoso escolar que
experimente, vea o sospeche.

- Animar a los nifios a que hagan lo que les gusta. Las actividades especiales,
intereses y pasatiempos pueden reforzar la confianza, ayudar a los ninos a hacer
amigos con companeros fuera de la escuela, y a protegerlos de
comportamientos de acoso escolar.

- Aprender sobre las politicas y practicas de prevencion contra el acoso escolar en la
escuela y en actividades de la comunidad.

- Dar a conocer los peligros del ciberbullying y establecer pautas para el uso de
internet, y en general de la tecnologia (moviles, tablet, etc.)

- Asociarse con la institucién escolar y otros grupos comunitarios. Aunque la mayoria
del personal de la escuela y los adultos en las organizaciones que atienden a los
jovenes acogen favorablemente la participacion de los padres en sus esfuerzos
de prevencion del acoso escolar, algunos miembros del personal pueden no
saber la mejor manera de abordar esta problemadtica o asociarse con los
padres.

3.5. Estilo educativo de los padres percibido por los hijos y acoso escolar

Existe una larga tradicion en el estudio de las relaciones entre padres e hijos. El
modelo tradicional de socializacién familiar tenia cierto caracter de exclusividad (los
padres eran casi los Unicos agentes implicados en la socializacion de los hijos) y de
unidireccionalidad (eran los que influian en sus hijos pero no al contrario). Los autores
que se basaban en este modelo clasificaron a los padres, segin las dimensiones de
afecto-comunicacion y exigencias-control, en cuatro tipologias: democraticos,
autoritarios, negligentes y permisivos.

Se asumia que cada uno de estos estilos educativos tenia consecuencias directas en el
comportamiento del nifo, y que sus efectos eran los mismos, independientemente de
la edad o de las caracteristicas psicoldgicas de los hijos. Asimismo, los autores
suponian que las practicas educativas eran elegidas de modo racional y consciente por
los padres, y que los hijos las percibian con total claridad. Por ello, bastaba con evaluar
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dichas practicas educativas desde una sola perspectiva: la de los hijos o la de los padres
(Bersabé, Fuentes y Motrico, 2001).

Es un hecho que la familia, y mas concretamente los padres, constituyen el primer
medio de socializacion y formacion de todo ser humano. Segin Lopez y colaboradores
(2009), estas interacciones se enmarcan dentro de dos dimensiones: afecto-
comunicacion y control-exigencias, que daran como resultado los cuatro estilos que se
han establecido clasicamente (democratico, autoritario, permisivo e indiferente).

El estilo democrdtico se caracteriza por padres que mantienen una relacion calida,
afectuosa y comunicativa con sus hijos, pero que al mismo tiempo son firmes y
exigentes con ellos.

El estilo autoritario se caracteriza por padres que no suelen expresar abiertamente su
afecto a los hijos y que tienen poco en cuenta sus intereses o necesidades inmediatas,
las normas suelen ser impuestas sin que medie ninguna explicacion e incluso con
amenazas, reprimendas, castigos fisicos y retiradas arbitraria de privilegios (Musitu,
Roman y Gutiérrez, 1996).

En el estilo permisivo son los intereses y deseos del menor los que parecen dirigir las
interacciones adulto-nino, pues los padres estan poco interesados en establecer
normas, plantear exigencias o ejercer control sobre la conducta de los menores.

Por dltimo, en el estilo negligente los padres tienen una escasa implicacion en las tareas
de crianza y educacion, y sus relaciones con los hijos se caracterizan por la frialdad y el
distanciamiento (Hidalgo y Palacios, 1999).

Algunas investigaciones indican que, de los tres estilos educativos basicos
(democratico, autoritario y permisivo) propuestos por Baumrind (1968, 1971), el que
parece favorecer al ajuste de los hijos es el democratico. De esta manera, los menores
criados con este estilo manifestaran, durante la infancia, un estado emocional estable y
alegre, una elevada autoestima y autoconcepto (Alonso y Roman, 2005; Furnham y
Cheng, 2004), alto nivel de autocontrol, alta adaptacién y un comportamiento de rol
de género menos tradicional. También seran mas competentes en comprender la
perspectiva del otro y se relacionaran mejor con iguales (Bornstein y Bornstein, 2007).

Estos efectos positivos se mantendran a lo largo del tiempo y seran adolescentes con
una elevada autoestima, madurez social y moral, y obtendran mayores logros
académicos. Ademas, se asocia este estilo con un patrén de ajuste positivo: mayor
autoconfianza, y menores niveles de malestar interno (Beyers y Gossens, 1999).
Asimismo, utilizaran mas estrategias de cooperacion y de adaptacion social positiva
(Dumas y La Freinere, 1993). Igualmente, seran menos propensos al desarrollo de
comportamiento antisocial, a la aparicion de problemas de conducta y al consumo de
drogas (Bogenschneider y colaboradores, 1998; Pettit y colaboradores, 2001).

Por otro lado, el estilo autoritario produce mayores tasas de infelicidad, conflicto,
conducta neurotica y escaso nivel de autoestima, ademas de dificultades en las
relaciones sociales y en el desarrollo de actitudes empaticas (Llopis y Llopis, 2001),
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pudiendo presentar conductas agresivas hacia los iguales en ausencia de control
externo (Owens y Strauss, 1975), siendo por tanto mas rechazados por sus
companeros (Garcia y colaboradores, 2002). Stormshak y colaboradores (2000)
encontraron que esta practica se relaciona con comportamientos disruptivos en los
hijos, mientras que el estilo permisivo de los padres se relaciona con conductas
impulsivas e incontroladas en el hijo, aunque su autoestima no se viera afectada.

Los adolescentes de padres democraticos y permisivos obtienen mayores puntuaciones
que los de padres indiferentes y autoritarios en competencia social y autoconfianza
(Lamborn y colaboradores, 1991; Shucksmithy, Hendry y Glendinning, 1995).

En conclusion, cabria plantear que el estilo democratico mantiene una relacion positiva
con la adaptacion tanto social como personal, siendo los estilos autoritarios y
permisivos aquellos que producen una mayor inadaptacion en los menores.

Tradicionalmente, la mayoria de los estudios sobre estilos educativos han partido de
una perspectiva unidireccional y quiza demasiado simple. No obstante, en el nuevo
enfoque denominado por Palacios (1999) modelo de construccion conjunta o de
influencias multiples, destacan dos supuestos fundamentales: a) las relaciones entre
padres e hijos son bidireccionales, y b) las practicas educativas solo son eficaces si se
adecuan a la edad de los hijos, y promocionan su desarrollo (Ceballos y Rodrigo,
1998). Ante este nuevo enfoque, han aumentado los estudios que emplean
cuestionarios de autoinforme con adolescentes mayores de |2 anos (Parental Authority
Questionnaire, Buri, 1991; Test Autoevaluativo Multifactorial de Adaptacion Infantil;
Hernandez, 1990) que parecen mostrar resultados similares a los encontrados
anteriormente. Es decir, existe una relacién positiva entre el estilo democratico
percibido por los hijos y su mejor adaptacion social (Aunola, Stattin y Nurmi, 2000;
Herrera y colaboradores, 2001; Wintre y Yaffe, 2000).

A partir de estos estudios, parece que el estilo democratico seria el mas adecuado en
poblaciones no clinicas dentro de las sociedades industrializadas actuales, ya que facilita
una mejor adaptacion (Steinberg, 2001).

Sin embargo, Oliva y Parra (2004) comprobaron que no siempre el estilo democratico
es el mas adecuado en todas las circunstancias y situaciones. Asi, Barber y Lyons
(1994) indicaron que en la primera fase de las familias reconstituidas, el estilo que mas
favorece la autoestima de los hijos e hijas es el permisivo.

Por otro lado, Chao (1994) y Darling y Steinberg (1993) mostraron que, en familias
asiaticas y afro-americanas residentes en Estados Unidos, los hijos de padres
autoritarios son los que mejor se adaptan. También, Dwairy y colaboradores (2006)
encontraron que, en las culturas arabes, el estilo autoritario no afecta a la salud mental
de los ninos. Estos estudios indican que el estilo autoritario puede ser positivo para la
adaptacion de los menores en un entorno de alto riesgo.

Resumiendo, se podria decir que aunque existe una relacion clara entre el estilo
democratico y el ajuste de los menores, incluyendo adolescentes, esta relacion varia
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segln sean las muestras, los contextos y las variables de ajuste tomadas en cada
estudio.

Los resultados obtenidos en el trabajo de Lopez y colaboradores (2009) demuestran
que los nifos que perciben a sus padres como restrictivos (autoritarios) son los que
obtienen puntuaciones mas elevadas en los niveles de inadaptacion personal y social,
por lo que podemos considerar el estilo educativo restrictivo como un buen predictor
de la inadaptacion personal y social.

La literatura cientifica sobre este hecho es coincidente al considerar que el talante
restrictivo es un factor que favorece la inadaptacién, corroborando que la percepcion
del paterno-filial autoritaria no favorece el ajuste personal y social, pudiendo provocar
conductas inadecuadas socialmente como la agresividad hacia los iguales o rechazo por
parte del grupo (Llopis y Llopis, 2001), o también consecuencias de desajuste personal
como puede ser baja autoestima o conducta neurdtica (Owens y Strauss, 1975;
Stormshak y colaboradores, 2000).

No obstante, hay investigaciones que no dejan claro que un estilo democratico
presente una relaciéon positiva con una mejor adaptacion, ya sea personal o social
(Aunola y colaboradores, 2000; Hall y Bracken, 1996; Herrera y colaboradores, 1998 y
2001; Hickman y colaboradores, 2000; Lamborn y colaboradores, 1991;
Mantzicopoulos y colaboradores, 1998; Steinberg y colaboradores, 1994; Wintre y
Yaffe, 2000).

Son numerosas las investigaciones que demuestran que el estilo permisivo es un estilo
que favorece la inadaptacion (Aunola y colaboradores, 2000; Hall y Bracken, 1996;
Herrera y colaboradores, 1998 y 2001; Hickman y colaboradores, 2000; Lamborn y
colaboradores, 1991; Mantzicopoulos y colaboradores, 1998; Steinberg y
colaboradores, 1994; Wintre y Yaffe, 2000).

Por otro lado, es necesario tener en cuenta el nivel sociocultural de los padres. Alonso
y Roman (2005) han comprobado que a mayor nivel sociocultural correspondera una
mayor frecuencia del estilo democratico; y a menor nivel, mayor frecuencia del estilo
autoritario. Quiza, controlar las variables socioeconémicas y culturales, asi como el
perfil psicopatolégico, nos ayude a entender mejor este efecto dentro de esta
poblacion (padres e hijos adolescentes).

Por lo que respecta a la influencia que tiene la percepcion de los estilos educativos de
ambos padres, vemos como la que puede ejercer el estilo materno es mayor en la
adaptacion personal y social (18.5% y 24.4% de varianza explicada) que la influencia que
puede ejercer el estilo paterno (15.3% y 22.2% de varianza explicada). Estudios previos
han afirmado que la percepcion del estilo materno tiene mayor influencia en el ajuste
de los adolescentes (Bartle y Anderson, 1991; Bartle y colaboradores, 1989; Furnham y
Cheng, 2000; Herrera y colaboradores, 1998 y 2001; Laible y Caro, 2004).

Esto parece esperable teniendo en cuenta que en nuestra cultura han sido las madres
las que pasan mas tiempo con los hijos y, consecuentemente, las que primero entran
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en conflicto con ellos (Herrera y colaboradores, 2001). Sin embargo, las diferencias
entre padres no son tan altas como en otras investigaciones; es decir, ambos padres se
reparten la influencia que tienen sobre la inadaptacion de su hijo. Por otro lado, es
interesante la percepcion del estilo restrictivo que realizan nifos y nifas, que es
cruzado: las nihas perciben mas restrictivo al padre mientras que los ninos estiman mas
restrictiva a la madre.

Por lo que se refiere a las diferencias de género, no podemos afirmar claramente que
existan. Es cierto que las investigaciones de Herrera y colaboradores (2001), Siverio y
Garcia (2007) muestran a las nifas mas inadaptadas social y personalmente, pero el
hecho de que estos estudios se lleven a cabo con adolescentes nos hace ser prudentes
en la interpretacion de estos resultados. De hecho, asi lo demuestra el estudio llevado
a cabo por Siverio y Garcia (2007) en el que senalan que los adolescentes autoperciben
mayor inadaptacion general e inadaptacion social que los nifos menores.

En definitiva, es necesario ser cautos en establecer afirmaciones sin tener en cuenta los
contextos Yy las “microculturas” familiares, y aumentar las investigaciones teniendo en
cuenta las multiples posibilidades que expliquen las conductas de los hijos en relacion
con los estilos educativos de los padres.

Especificamente, en cuanto a la relacion entre los estilos educativos y el acoso escolar,
destacamos algunas de las investigaciones relevantes en nuestro trabajo. Se ha
confirmado la vinculaciéon entre diversos cambios en la estructura familiar, en la
dinamica socio-familiar (relaciones paterno-filiales caracterizadas por falta de intimidad,
aumento de la frialdad, la distancia y el rechazo, etc.), déficits en la comunicacion
familiar, problemas derivados de la imposicion de normas y valores, influencias de los
estilos educativos paternos sobre la percepcion de las actitudes, conductas
relacionadas con la agresion y la implicacion de conflictos generados por las
ambivalencias a la hora de establecer los mecanismos socializadores, como principales
factores asociados (Murgui, Musitu y Cava, 2006; Quaglia, 2007).

Se comprueba que los adolescentes implicados en conductas violentas presentan una
autoestima académica y una percepcién de la convivencia familiar mas bajas, de manera
que ambas dimensiones son senaladas como variables predictoras de gran significacion
en el andlisis de las conductas de riesgo, incluida la violencia escolar durante la
adolescencia (O’Moore y Kirkham, 2001; Wild y colaboradores, 2004, Leon y
colaboradores, 201 1).

Ahora bien, en estudios como el de Cava (2011) se incide en el hallazgo de que los
alumnos victimas de acoso escolar que tienen una mejor comunicacion con sus padres
perciben mayor grado de ayuda de sus profesores y muestran una mayor integracion
en su grupo de iguales. Asimismo, presentan mejor ajuste psicolégico que las victimas
de acoso que no cuentan con estos importantes recursos psicosociales.

Por tanto, se ha verificado la importancia del apoyo social en el afrontamiento de
situaciones estresantes en estudios como los de Leung, Yeung y Wong (2010), quienes
confirman que el apoyo paterno ha mostrado ser un importante recurso en el
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abordaje de situaciones estresantes en el ambito académico. En concreto, la bisqueda
de apoyo es una de las estrategias mas efectivas para contrarrestar situaciones de
violencia y acoso escolar (Avilés, 2009; Visconti y Tropp-Gordon, 2010). En suma, el
entorno social mas préximo ejerce un importante efecto, tanto en el ajuste psicolégico
de las victimas de acoso escolar como en las desregulaciones de quienes presentan
actitudes favorables ante el acoso.

La familia desempefa una relevante influencia sobre las actitudes de los adolescentes
ante la violencia escolar. Asimismo, ha de considerarse la implicacién de variables
mediadoras tales como la autoestima y las actitudes hacia la familia y la propia
autoridad escolar, variables que estan influidas por la calidad percibida de la
comunicacion y apoyo socio-afectivo en el entorno familiar (Diaz-Aguado, 2005).

En esta linea, el estudio de Moral y Ovejero (2013) ofrece un analisis psicosocial de la
vinculacion entre la percepcion del clima socio-familiar por parte de un colectivo de
550 adolescentes del Principado de Asturias (278 chicas, 50.5% y 272 chicos, 49.5%) y
sus actitudes ante el acoso escolar de acuerdo con un modelo de evaluacion
tridimensional (planos cognitivo, afectivo y disposicional) medidas a través de la Escala
de actitudes ante la agresion social construida ad hoc por los autores (Moral, 2005). Se
ha confirmado que los adolescentes que presentan actitudes mas favorables a la
violencia entre iguales perciben un clima familiar mas conflictivo, sienten menor afecto
en las relaciones familiares, manifiestan mayor dificultad para comunicarse con ellos, asi
como menor respeto hacia sus opiniones y mayor nivel de exigencia paterna, y
declaran ser objeto de castigo fisico y psicologico por parte de sus padres en
comparacion con aquellos adolescentes que presentan unas actitudes mas negativas
hacia la violencia.

Moral y Ovejero (2013) concluyen demandando participacién activa de los padres en el
centro escolar, cuya eficacia se ha constatado suficientemente ante conflictos diversos,
formacion y/o reformulacion de actitudes, etc. Ciertamente, la integracion de las
normas y convenciones sociales en la familia y en la escuela constituye una accion
determinante en las propuestas integrales de prevencion de la violencia en el ambito
académico (Cava, 201 |; Hernandez, 2007; Yadira, 2003).

Asimismo, mediante la implicacion activa de la familia se fortalece la planificacion e
implementacion de propuestas de intervencion preventiva a multiples niveles, tanto
fuera como en la propia institucién escolar. Y es que, ante una problematica como la
descrita, se requiere de una labor conjunta de las agencias socializadoras por
excelencia, recayendo un papel prioritario en la familia (Moreno, Estévez, Murgui y
Musitu, 2009; Musitu, 2002), aunque no ha de agotarse en esta instancia.

La mediacion de los agentes activos (profesorado y alumnado) en la resolucion de los
conflictos es fundamental (Diaz-Aguado, 2005; Sanchez, Rivas y Trianes, 2006;
Rodriguez, 2010), asi como es exigible una mayor implicacion social y comunitaria con
propuestas de modelos integrados de evaluacion, mediacion y resolucion de conflictos
en la convivencia escolar (Galan, Mas y Torrego, 2008; Gazquez y Pérez, 2010).
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De este modo, algunas intervenciones se centran basicamente en mejorar la
convivencia escolar a través de implicar a toda la comunidad educativa en un enfoque
integral de la convivencia. La mayoria de las propuestas de intervencion asumen que la
prevencién primaria y la mejora de la integracién psicosocial de todo el alumnado son
elementos esenciales, sin descuidar la intervencidn en contextos socializadores por
antonomasia como la familia, la escuela y la propia comunidad.

Coherentemente, la gestion de la convivencia en los centros educativos también
implicaria la adopcion de medidas de prevencion de la violencia en sus diversas
manifestaciones. Ante estas propuestas, las técnicas de resolucion de conflictos, como
la mediacion, adquieren un creciente protagonismo. Ahora bien, junto a la mediacion
son de gran trascendencia psicosocial otras como la compensacién a la victima, la
restitucion, la conciliacion o los circulos familiares, entre otras. Son numerosas las
referencias a estas iniciativas, aunque destacamos por ser del ambito espanol, las de
Martin y Diaz-Aguado (2010), Cerezo y Calvo (201 1) y Monjas y Avilés (2006).
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CAPITULO 4

ACOSO ESCOLAR Y CONSECUENCIAS EMOCIONALES EN EL
ALUMNADO CON NEE Y SIN NEE

4.1. Introduccion
4.2. ;Desconexion moral en el acoso?
4.3. Socializacion y victimizacién en el acoso escolar

4.4. Autoestima/autoconcepto y acoso escolar
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4.1. Introduccion

Uno de los principales aspectos que merece ser investigado es la relacion entre las
consecuencias emocionales y el acoso escolar, tanto en el alumnado con NEE como sin
NEE. Algunas investigaciones han destacado y caracterizado el papel de dichas
consecuencias como un elemento mas en el proceso del bullying.

El trabajo de Garcia, Pérez y Nebot (2010) que consistié en un estudio transversal de
una muestra representativa de 2.727 estudiantes de 66 centros escolares de educacion
secundaria de Barcelona, concluyd que existen factores que incrementan la
probabilidad de padecer acoso: el estado de animo negativo y la conducta violenta.
Mientras que tener mayor edad, el consumo de alcohol, el consumo de cannabis e ir a
bares y discotecas se asociaron negativamente.

Los resultados de esta investigacion reflejan una elevada prevalencia de acoso escolar
(10,7%) entre los estudiantes de Barcelona. Los chicos presentaban unos porcentajes
de acoso ligeramente mas altos que las chicas, diferencia que aumentaba en 2° de ESO
y disminuia en los cursos sucesivos. Estos resultados son consistentes con los
conocimientos previos, y apoyan la existencia de una estrecha relacion entre el acoso y
problemas de salud mental entre los jovenes.

En un estudio diferente, pero también con una amplia muestra de sujetos, Felipe, Leon
y Fajardo (2013), describen los perfiles de sintomatologia psicopatologica de los
diferentes agentes que participan en una situacion de acoso escolar y analizan las
diferencias en sintomas psicopatologicos segln el sexo, curso y rol asumido. Los
participantes fueron 1663 estudiantes de educacion secundaria (846 mujeres y 817
varones). Se utilizé el “Cuestionario de convivencia escolar” (Defensor del Pueblo, 2007) y
el “Cuestionario de 90 sintomas” (SCL-90-R; Derogatis, 2000). Los resultados ponen de
manifiesto que los participantes involucrados en situaciones de acoso escolar informan
de mayor sintomatologia psicopatolégica en comparacion con los estudiantes no
involucrados en estas situaciones, ademas se encontraron diferencias segun el curso y
sexo. En general, los sujetos que asumen roles complejos informan de mayor nivel
sintomatoldgico y un mayor indice de malestar psicologico.

Pero no tan solo los sintomas psicopatologicos forman parte del proceso del acoso
escolar, la inteligencia emocional es un constructo que se ha incorporado en los
ultimos anos al campo de la psicologia de la educacion. No obstante, pocas
investigaciones han abordado el tema en el marco de la dinamica social de las aulas
escolares. Estudios previos ponen de manifiesto que el meta-conocimiento sobre las
propias competencias emocionales y la inteligencia emocional percibida es un elemento
diferencial entre los escolares que se implican o no en fenédmenos de acoso escolar.

El estudio de Elipe y colaboradores (2012) trata de ir mas alla, y profundizan en lo que
acontece cuando estos fendmenos de acoso estan mediados por el uso de las
tecnologias de la informacién y la comunicacion (cyberbullying). La muestra estuvo
formada por 5.759 estudiantes adolescentes andaluces. Pues bien, los resultados de
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Elipe son coherentes con las evidencias empiricas al senalar que, generalmente, una
baja claridad emocional se asocia con una alta atencion, dado que la persona necesita
dedicar sus recursos a entender qué es lo que le estd pasando, mientras que las
personas con mayor claridad podrian dedicar estos recursos a seleccionar estrategias
de afrontamiento mas eficaces (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2005). Los resultados
sugieren que los implicados en estos fenébmenos se perciben como poco competentes
para manejar sus emociones, pero son las victimas quiénes perciben mas dificultades
para entender qué es, emocionalmente, lo que estan sintiendo, aspecto éste que podria
estar relacionado con un uso de estrategias de afrontamiento poco adaptativas lo que,
a su vez, dificultaria su salida de este fenomeno.

El estudio de Garaigordobil y Onederra (2010) tuvo como principal objetivo analizar
las relaciones existentes entre ser victima de acoso escolar y ser agresor con diversos
parametros asociados a la inteligencia emocional o pensamiento constructivo global
(emotividad, eficacia, pensamiento supersticioso, rigidez, pensamiento esotérico e
ilusion). En este contexto se propusieron cuatro hipotesis:

I) Los adolescentes que reciban muchas conductas sociales positivas por parte de
sus companeros, tendran alto pensamiento constructivo global o inteligencia
emocional, alto nivel de pensamiento positivo y de responsabilidad, seran poco
suspicaces, y tendran pocas creencias irracionales.

2) Los adolescentes que reciban muchas conductas de intimidacién o acoso de sus
companeros, asi como aquellos que tengan un alto indice de agresion, tendran
bajo pensamiento constructivo global o inteligencia emocional, baja emotividad,
baja autoestima, baja tolerancia a la frustracion, baja eficacia, y poca actividad.

3) Los adolescentes que tengan un nivel alto de conductas antisociales-delictivas
mostraran bajo nivel de pensamiento constructivo global o inteligencia
emocional, bajo nivel de eficacia, de actividad, de responsabilidad, y alto nivel de
intolerancia.

4) No se encontraran diferencias significativas en las variables exploradas, es decir,
en recepcion de conductas sociales, realizacion de conductas antisociales-
delictivas e inteligencia emocional, en funcion del estatus o nivel socio-
econdémico-cultural.

Los resultados de esta investigacion pusieron en evidencia que los adolescentes que
recibian muchas conductas sociales positivas, tenian alto pensamiento constructivo global o
inteligencia emocional (una estructura de pensamiento flexible, capacidad para adaptar su
forma de pensar a las diferentes situaciones, nivel adecuado de aceptacion de si y de
los demas, capacidad para establecer relaciones gratificantes, tendencia a conceder a
otros el beneficio de la duda...), alto nivel de pensamiento positivo (capacidad de
enfatizar el aspecto positivo de la situaciones y convertir tareas desagradables en lo
menos penosas posibles), alto nivel de responsabilidad (capacidad para planificar
objetivos y realizar acciones para llevarlos a cabo), poca suspicacia (bajo nivel de

-62 -



desconfianza), pocas creencias irracionales (bajo nivel de creencia en supersticiones
convencionales, astrologia...), alto nivel de ilusion (vision simplista de la vida, tendencia a
evitar realidades desagradables), y de ingenuidad (creencia que considera que todo el
mundo tiene buen corazon).

En segundo lugar, los adolescentes que habian sufrido muchas conductas de intimidacion o
acoso y los que tenian alto indice general de agresion, también tuvieron bajo nivel de
pensamiento constructivo global o inteligencia emocional (una estructura de pensamiento
poco flexible, baja capacidad para adaptar su forma de pensar a las diferentes
situaciones, nivel bajo de aceptacion de si y de los demas, baja capacidad para
establecer relaciones gratificantes, poca tendencia a conceder a otros el beneficio de la
duda), baja emotividad (poca capacidad de enfrentarse a las situaciones estresantes, baja
auto-aceptacion, excesiva sensibilidad a las criticas o rechazos, tendencia a recordar
adversidades pasadas, a tener pensamientos negativos y al estrés), baja autoestima
(actitud poco favorable hacia si mismo), baja tolerancia a la frustracion (tendencia a
sobrestimar las experiencias desfavorables), baja eficacia (poco optimismo, entusiasmo,
energia... es decir, pocas actitudes que contribuyen a actuar con eficacia), y poca
actividad (baja capacidad para aceptar desafios y no abandonar ante el fracaso).

En tercer lugar, los adolescentes que tenian un nivel alto de conductas antisociales-
delictivas mostraban bajo nivel de pensamiento constructivo global o inteligencia
emocional, bajo nivel de eficacia, de actividad, de responsabilidad, de extremismo, de
ilusion, de pensamiento estereotipado y de tolerancia.

Finalmente, los hallazgos de Garaigordobil y Ofederra (2010) confirman diferencias
significativas en inteligencia emocional en funcion del estatus socio-econémico-cultural,
con mayores puntuaciones en inteligencia emocional. Es decir, a medida que aumenta
el estatus, mayor inteligencia emocional. Sin embargo, no se hallaron diferencias en el
indice de acoso ni en la realizacion de conductas antisociales-delictivas.

Los resultados han demostrado que tanto las victimas de acoso escolar como los
agresores tienen bajo nivel de inteligencia emocional. Estos investigadores sugieren que
los resultados tienen implicaciones practicas y recomiendan la necesidad de
implementar programas de intervencion en contextos educativos que estimulen la
inteligencia emocional (autoestima, tolerancia a la frustracion, afrontamiento de
situaciones estresantes, optimismo, afrontamiento de desafios con orientacion de
éxito, responsabilidad...), ya que tendran implicaciones positivas de cara a disminuir el
numero de nifos y adolescentes que sufriran situaciones de violencia o acoso por
parte de los iguales, asi como el nimero de ninos y adolescentes que realizaran este
tipo de conductas tan nocivas tanto para las victimas como para los agresores.

La ansiedad es otro de los aspectos psicopatologicos que merece la pena abordar en
relacion con el acoso escolar. Especificamente, el trabajo de Polo y colaboradores
(2014) analizan la influencia del género y del curso en el fenomeno cyberbullying y las
consecuencias sobre la ansiedad en las victimas. Los resultados manifiestan que,
aproximadamente, el porcentaje medio de agresores es de 5.4% y el de victimas 8.7%,
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estos datos estan préximos a los obtenidos en la investigacion del Defensor del Pueblo
(2006).

Respecto de las consecuencias sobre la ansiedad en las victimas del cyberbullying, la
investigacion pone de manifiesto la relacion entre ser victima y la ansiedad fisioldgica y
las preocupaciones sociales, especialmente las victimas de internet. Las victimas a
través del movil y de internet manifiestan sintomas de ansiedad como sudoracion,
pesadillas, enfado, cansancio,... y tienen preocupaciones sociales y falta de concentra-
cion. La situacion de agresion destruye la autoestima y la confianza en si mismo del
escolar agredido, que puede llegar a estados depresivos o de permanente ansiedad que
le haran mas dificil su adaptacién social y su rendimiento académico.

Polo y colaboradores (2014) afirman que, aunque no haya medidas globales, son muy
positivas las iniciativas de diversa naturaleza desde el gobierno espanol, como el
Proyecto “TIC-tac TIC-tac” dependiente del Ministerio de Industria, que consistio en
mejorar la eficacia y la calidad de los servicios publicos, contribuir al fomento de la
administracion electronica o facilitar el acceso a la sociedad del conocimiento a las
personas con discapacidad mediante la incorporacién de nuevo equipamiento
tecnoldgico.

Entre las iniciativas de las organizaciones no gubernamentales destacan “Pantallas
amigas”, que surge con la finalidad de dotar a los menores de las herramientas
adecuadas para un uso seguro y saludable de internet. Ademas, realzan la importancia
de la escuela para crear espacios de convivencia y cambios de actitudes, asi como la
necesidad de llevar a cabo programas para concienciar y afrontar el cyberbullying, que
deberian estar relacionados con los proyectos de convivencia escolar que se
desarrollen en todos los centros.

4.2. ;Desconexion moral en el acoso?

Bandura, Caprara, Barbaranelli y Pastorelli (2001) revisaron una gran cantidad de
investigaciones demostrando la presencia de ciertas formas de lo que llamaron
“desconexiones morales”, lo que en la logica piagetiana serian juicios heterénomos.
Bandura distingue formas sobre cémo personas buenas pueden hacer cosas malas
(Bandura, 1999, 2002) e identifica ocho formas que impiden a las personas actuar bien:

I. Minimizan, ignoran o distorsionan el impacto del perjuicio causado.

2. Culpabilizan a la victima por el dafo.

3. Consideran una causa digna de un propdsito moral o desatino de la victima.
4. Usan un lenguaje que suene menos negativo (lenguaje eufemistico).
5

Comeparan el problema a otros mas negativos mostrandolo como una ventaja
para la victima.

6. Minimizan y dispersan la responsabilidad de quien actia mal.

7. Transfieren o desvian la responsabilidad a una autoridad.
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8. Colocan a la victima como merecedora de esos actos deshumanos
(deshumanizacion de la victima).

Aunque el estudio de los procesos cognitivos asociados al acoso escolar ha sido
importante (habilidades mentales, creencias de autoeficacia), sin embargo, los aspectos
emocionales y socio-morales, como la responsabilidad de la propia conducta, han sido
menos investigados en relacion a esta forma de violencia. Esos mismos estudios
sefalan la necesidad de comprender mejor como se conectan o desconectan
moralmente los sujetos, algo que otras investigaciones han mostrado como un
correlato del comportamiento agresivo.

En este sentido, Menesini y colaboradores (2003) investigaron entre estudiantes de
Espana e Italia en qué medida los agresores, en comparacion con las victimas y los
testigos de situaciones de acoso escolar, demostraban emociones asociadas a la
responsabilidad moral (culpa y verglienza) y desconexion moral (orgullo e indiferencia).
Sus resultados sitlan las emociones de desconexion moral mucho mas proximas a los
agresores y mas distantes de las victimas.

También han sido investigadas las actitudes de los testigos ante el acoso escolar
(Avilés, 2006 y Obermann, 201 1), y a partir de las mismas se ofrecen diversas formas
de actuacion ante el acoso:

|. Los que Unicamente son testigos.

2. Quienes son propensos a ayudar a las victimas.

3. Quienes se culpabilizan por no hacer nada.

4. Los indiferentes que son testigos de todo, pero que no sienten nada.

Los testigos indiferentes mostraron desconexiones morales significativamente mayores
que los culpabilizados o los propensos a ayudar. También sucedié asi cuando consideré
a los agresores, tanto los que se autodenominaron asi, como los que fueron indicados
como tales en autorrelatos sobre el acoso escolar.

Al analizar los diferentes perfiles en el acoso aparecen variables relacionadas con la
desconexion moral. En esta linea, Almeida, Correia y Marinho (2010) muestran que
hay una relacion entre desconexion moral y ejercer el papel de agresor, y menor
desconexion moral y ejercer el papel de defensor de la victima. Ademas, examinan
como la desconexidon moral, la empatia y las creencias morales estan relacionadas con
las actitudes adoptadas frente al acoso.

4.3. Socializacion y victimizacion en el acoso escolar

Son numerosas las investigaciones que relacionan una adecuada socializacion con la
ausencia de victimizacion en el acoso escolar. Por tanto, la socializacion es un factor de
proteccién ante el riesgo de la violencia entre iguales.
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El trabajo de Polo y colaboradores (2013) tuvo como objetivo analizar qué variables de
socializacion presentan un mayor poder de discriminaciéon o cuantifican mejor las
diferencias entre los diferentes niveles de intensidad de victimizacion en el bullying. Los
dos factores que mejor cuantifican las diferencias entre los diferentes niveles de
intensidad de victimizacion son, por este orden, el factor Ansiedad Social/Timidez y el
factor Retraimiento Social. A los mismos resultados llegaron Cerezo (2001 y 2002) y
Rigby (2000) al concluir que la victima del acoso escolar presenta altas tasas de
ansiedad y timidez en sus relaciones, ademas de retraimiento social, lo que determina
que los alumnos que sufren la situacion de acoso escolar se encuentren en clara
situacion de indefension frente el grupo.

En sus investigaciones, Onate y Pifuel (2005) concluyen que el alumno victima de
acoso escolar desarrolla facilmente una introversion social que le aisla ain mas del
entorno, ya reducido significativamente, por la accion del propio agresor. Las
consecuencias del acoso escolar dejan huellas imborrables en las victimas, tanto a
corto como a medio plazo, se sienten infelices, inseguros e incluso llegan a somatizar el
alto nivel de ansiedad en el que viven, tal y como concluye Cerezo (2008).

Han sido numerosas las situaciones de alumnos que al ser victimas de violencia
reiterada en el entorno escolar han generado un fuerte miedo irracional hacia
situaciones de interaccion social.

Acontece en la victima una auténtica fobia social y siente ansiedad extrema al ser
juzgado por otros, al ser el centro de atencion, por la idea de ser criticado por otros
individuos e, incluso, al hablar por teléfono con otras personas. Los fobicos sociales
son conscientes de que no deberian sentirse tan mal ante las situaciones
desencadenantes, pero son incapaces de controlar su miedo y su ansiedad. Ademas,
suelen evitar las situaciones que provocan la sintomatologia de este trastorno, pues no
son capaces de soportar el malestar.

Entre estos individuos existen diferentes grados del trastorno, y algunas personas
pueden sentir los sintomas en algunas situaciones sociales (fobia social especifica),
mientras otros pueden sentirlos en todas las situaciones sociales (fobia social
generalizada).

En cuanto a las causas de la fobia social, suele iniciarse durante la adolescencia, y es
habitual que las personas que la sufren no busquen ayuda hasta varios ahos de
presentar sintomas. Como la mayoria de las fobias, el ambiente juega un papel
determinante en su aprendizaje. Pese a que algunas investigaciones indican que la fobia
social puede deberse a un desajuste de neurotransmisores (especialmente de la
serotonina), las experiencias traumaticas del pasado, el haber crecido sobreprotegido
por la familia, la limitacion de oportunidades de interaccion social y experiencias
victimarias de acoso escolar son los factores causantes mas comunes de esta fobia.

En este sentido, los programas de deteccion y prevencion del acoso basado en
habilidades sociales han intentado demostrar su eficacia para prevenir el acoso escolar,
sin embargo los resultados son contradictorios.
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Smith y colaboradores (2004) realizaron una investigacion de metaanalisis con catorce
estudios publicados entre 1989 y 2003 en diferentes paises (Inglaterra, Finlandia,
Alemania, Canada, Australia, Bélgica, Italia, Suiza, Noruega y Estados Unidos) sobre la
eficacia de las intervenciones y encontraron que la mayoria de los programas no
mostraban resultados significativos. Es mas, no es el Unico que obtuvo resultados
similares.

Por su parte, Merrell y colaboradores (2008) obtuvieron resultados similares en otro
estudio de metaanalisis con dieciséis estudios publicados entre 1994 y 2003, enfocando
el andlisis en los diferentes tipos de intervenciones (intervenciones en el aula, con
pequenos grupos o con implicacién de todos los miembros de la escuela, etc.). En este
caso, también se incluian intervenciones de diferentes paises, pero los resultados no
variaron. Los datos mostraron que no hay cambios destacables, ni negativos ni
positivos. Ademas, en la reflexion final estos investigadores concluyeron que las
variables de las intervenciones no tuvieron un impacto significativo, sefalando que, en
su opinion, los programas influyen mas en las actitudes, en el conocimiento y en las
autopercepciones que en los comportamientos de acoso escolar.

Contrariamente a las referencias precedentes de Smith y Merrell, el trabajo de Caballo
y colaboradores (201 1), demostré que el programa de intervencion para prevenir el
acoso es altamente eficaz con los observadores, tanto los que apoyan al acosado como
los que apoyan al acosador y los pasivos, y parece que funciona relativamente bien con
el acoso extremo Y el ciberacoso.

Con respecto a la ansiedad social, el programa de intervencién se muestra altamente
eficaz tanto en la ansiedad social global como en la mayoria de las dimensiones. La falta
de un impacto significativo en el factor relativo a la “interaccién con el sexo opuesto” no
nos sorprende especialmente. Las razones para esta falta de eficacia pudieran residir en
que el programa no tiene un modulo dedicado especificamente a mejorar esa
dimension.

La alternativa para una mayor eficacia en este tema pasaria por incluir un moédulo que
trabajase este tipo de caracteristicas y que los colegios favoreciesen una mayor
interaccion entre los estudiantes de distinto sexo. Con respecto al aumento de la
ansiedad en un tipo de situacidn especifica, como fue la de “que me pregunte el profesor
en clase”, se podria aludir a que el programa incluye, como parte de su aplicacion, que
el monitor, en todos los modulos, hace preguntas a los nifos participantes y la
contestacion de éstos implica consecuencias que pueden ser tanto positivas como
negativas.

Por otro lado, se ha estudiado la relacidn entre la reputacion social y la agresion en la
adolescencia. El trabajo de Buelga y colaboradores (2008) estudian la popularidad y el
reconocimiento social entre adolescentes. Los resultados evidencian relaciones
significativas entre la reputacion social del adolescente y la conducta violenta de
confrontacion directa fisica y verbal entre iguales adolescentes. Sugieren que tanto la
reputacion real como ideal tienen un efecto directo e indirecto en los
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comportamientos de agresion relacional protagonizados por los adolescentes en el
contexto escolar.

En cuanto a los efectos directos entre la reputacion social y la agresion relacional, los
resultados indican que la necesidad de tener un mayor reconocimiento social
(reputacion ideal) entre los pares se relaciona positivamente con la participacion en
conductas de exclusion social, mientras que la percepcion de tener ese
reconocimiento social (reputacién real) se asocia negativamente con este tipo de
comportamiento.

Por tanto, podria interpretarse que el comportamiento violento del adolescente
agresor se vincula a ciertas necesidades de protagonismo y de popularidad. Si esto es
asi, la agresion relacional entre iguales podria explicarse mas por la insatisfaccion
personal con respecto al estatus social que tiene el adolescente.

4.4. Autoestimal/autoconcepto y acoso escolar

La autoestima se reconoce como un indicador del desarrollo personal constituido por
la valoracion (positiva, negativa o neutra) que cada persona hace de sus caracteristicas
cognitivas, fisicas y psicologicas. Dicha valoracién se construye sobre la base de la
opinion que cada persona tiene sobre si misma, a partir de los atributos que le otorgan
las caracteristicas mencionadas. Esta opinién es confirmada por cada individuo a partir
de la percepcidon de como y cuanto lo valora quien lo rodea y, particularmente, todo
aquel que es relevante para él en su vida cotidiana.

Un nivel de autoestima positivo es un indicador de buena salud mental, de buena
capacidad de adaptacion social y es, ademas, un factor de proteccidn ante conductas de
riesgo, por lo que se puede considerar que la autoestima tendria un efecto positivo en
la satisfaccion vital de las personas.

Desde este punto de vista, se considera que las personas se esfuerzan por mantener,
proteger y reforzar una imagen positiva de si mismas. Asi, parece ser que las personas
con alta autoestima personal tienden a dejarse influir por el sesgo de auto-
enaltecimiento con cierto alejamiento de la realidad. Las personas continuamente se
evalian a si mismas, dependiendo de los triunfos y derrotas en la cotidianeidad, en la
comparacion con los otros y en la comparacion con los propios estandares (Sanchez,

1999).

El autoconcepto corresponde a un sistema mas global de creencias que el sujeto tiene
de si mismo, que va construyendo a partir de las vivencias positivas o negativas, las que
se van integrando y reevaluando con la informacion que entregan los otros referentes
en la vida personal, existe una integracion de informacion a nivel cognitivo en un

correlato con la autoimagen y aspectos afectivos asociados a la autoestima (Rodriguez
y Cano, 2012).
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Diversos estudios destacan la relacion entre niveles de autoestima y las caracteristicas
del agresor y las victimas, es tal vez la variable mas estudiada. Los resultados de esta
investigacion tienden a confirmar la relacion existente entre baja autoestima y el ser
victima de maltrato.

En cambio, no necesariamente se presenta baja autoestima en agresores, en este caso
los resultados son diversos, encontrandose alta, mediana o baja autoestima, sin
verificarse una tendencia definitiva (Garaigordobil y Dura, 2006; Ulloa, 2015).
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IV. SEGUNDA PARTE

ESTUDIO EMPIRICO
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CAPITULO 5

METODO

5.1. Objetivos e hipotesis
5.2. Participantes

5.3. Variables

5.4. Instrumentos

5.5. Procedimiento

5.6. Analisis de datos
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5.1. Objetivo e hipétesis

Se han planteado los objetivos de investigacion junto con las hipétesis, y a partir de los
mismos se llevaron a cabo los andlisis y se obtuvieron los resultados:

Objetivo |: Describir y comparar la frecuencia del maltrato y el acoso entre iguales
del alumnado con NEE y sin NEE, desde el punto de vista de las victimas, los testigos y
los agresores.

Hipotesis |:

El alumnado-victima con NEE percibe mds frecuencia de acoso que el alumnado sin
NEE.

Hipotesis 2:

El' alumnado-victima expresa que los tipos de maltrato mds frecuentes son de
modalidad verbal frente a los de agresion fisica y agresién indirecta, y no existe
diferencia significativa entre el alumnado con NEE y sin NEE.

Hipotesis 3:

El alumnado-testigo con NEE percibe mads frecuencia de acoso que el alumnado sin
NEE.

Hipotesis 4:

El' alumnado-testigo expresa que los tipos de maltrato mds frecuentes son de
modalidad verbal frente a los de agresion fisica y agresién indirecta, y no existe
diferencia significativa entre el alumnado con NEE y sin NEE.

Hipétesis 5:

El alumnado-agresor con NEE percibe mds frecuencia de acoso que el alumnado sin
NEE.

Hipétesis 6:

El' alumnado-agresor expresa que los tipos de maltrato mds frecuentes son de
modalidad verbal frente a los de agresion fisica y agresién indirecta, y no existe
diferencia significativa entre el alumnado con NEE y sin NEE.
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Objetivo 2: Describir y comparar la frecuencia del maltrato y acoso entre iguales en
funcion del nivel educativo, género y titularidad del centro educativo diferenciando el
alumnado con NEE y sin NEE desde el punto de vista de victimas, testigos y agresores.

Hipotesis 7:

Segun las victimas con NEE y sin NEE el porcentaje medio de maltrato y acoso es
superior en 6° de educacién primaria frente a 1° de ESO.

Hipotesis 8:

Segtn las victimas con NEE y sin NEE el porcentaje medio de maltrato y acoso es
superior en los chicos frente a las chicas.

Hipotesis 9:

Segtn las victimas con NEE y sin NEE el porcentaje medio de maltrato y acoso es
similar en centros publicos y concertados.

Hipotesis 10:

Seguin los testigos con NEE y sin NEE el porcentaje medio de maltrato y acoso es
superior en 6° de educacién primaria frente a 1° de ESO.

Hipétesis | I:

Segtin los testigos con NEE y sin NEE el porcentaje medio de maltrato y acoso es
superior en los chicos frente a las chicas.

Hipétesis 12:

Segtin los testigos con NEE y sin NEE el porcentaje medio de maltrato y acoso es
similar en centros publicos y concertados.

Hipotesis 13:

Seguin los agresores con NEE y sin NEE el porcentaje medio de maltrato y acoso es
superior en 6° de educacién primaria frente a 1° de ESO.

Hipétesis 14:

Segtin los agresores con NEE y sin NEE el porcentaje medio de maltrato y acoso es
superior en los chicos frente a las chicas.

Hipotesis 15:

Seguin los agresores con NEE y sin NEE el porcentaje medio de maltrato y acoso es
similar en centros publicos y concertados.
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Objetivo 3: Analizar la relacion entre maltrato y acoso entre iguales y las
percepciones de los hijos en los estilos educativos de los padres en el alumnado con
NEE y sin NEE.

Hipotesis 16:

Existe relacién entre el maltrato y acoso del alumnado sin NEE y con NEE y el afecto-
comunicacion percibido por los hijos, desde el punto de vista de las victimas, los testigos
y los agresores.

Hipétesis 17:

Existe relacion entre el maltrato y acoso del alumnado sin NEE y con NEE y la critica-
rechazo percibido por los hijos, desde el punto de vista de las victimas, los testigos y los
agresores.

Hipotesis 18:

Existe relacién entre el maltrato y acoso del alumnado sin NEE y con NEE y el estilo
educativo percibido por los hijos, desde el punto de vista de las victimas, los testigos y
los agresores.

Objetivo 4: Analizar la relacion entre las consecuencias emocionales y el maltrato y
acoso entre iguales en el alumnado con NEE y sin NEE.

Hipotesis 19:

Existe relacion entre el maltrato y acoso del alumnado sin NEE y con NEE y las consecuencias
emocionales expresadas por las victimas, testigos y agresores.

Hipétesis 20:

Existe relacién entre diferentes modalidades del maltrato y acoso del alumnado sin NEE y con
NEE y las consecuencias emocionales expresadas por las victimas, testigos y agresores.
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5.2. Participantes

Dada las caracteristicas del estudio, fue necesario disponer del mayor nimero de
alumnado posible, puesto que sabiamos que el hecho de contar con un elevado
numero de alumnado implicaria también contar con una muestra suficientemente
representativa de alumnado con NEE de cualquier tipo (no se especifico en el
cuestionario de qué tipo), con la Unica condicion que estuviera escolarizado en centro
ordinario; es decir, que no fuese un centro de educacion especial.

Pues bien, la informacion sobre el alumnado con NEE fue proporcionada por el
Servicio de Estadistica de la Secretaria General de la Consejeria de Educacion y Empleo
(en aquel momento se denominaba Consejeria de Educacion y Cultura). Una vez que
dispusimos de la informacion sobre el niumero de alumnos con NEE de toda la
Comunidad de Extremadura, se contactd con los centros que presentaban mayor
numero de ellos y, previa aceptacion por parte del centro a participar en la
investigacion, se enviaron los cuestionarios por correo postal.

Los cuestionarios fueron aplicados por el orientador del centro o por los profesores
tutores al grupo entero. Previamente a la aplicacion, se dieron las instrucciones
necesarias y se resolvieron cuantas dudas en la aplicacion surgieron por parte del
profesorado. Dicha preparacion tuvo lugar en la reunion de tutores que habitualmente
se tienen en el centro de secundaria. En los centros de educacion primaria, la
aplicacion se llevo a cabo por los maestros-tutores.

La muestra original estuvo compuesta por 1283 alumnos de 6° de Educacion Primaria y
I° de ESO, de centros educativos publicos y concertados de Extremadura, aunque en
un proceso de depuracion posterior (cuestionarios incompletos, respuestas aleatorias
y absurdas u otras), la muestra final fue de 1077 alumnos de |5 centros publicos, 4
centros concertados y |5 institutos de educacién secundaria con la distribucion del
alumnado segun la tabla I.

Tabla |. Distribuciéon de la muestra

Nive.l Ut Lt LIC Provincia Género Alumnado
educativo centro
6° PRI 1° ESO PUBLICO CONCERTADO BADAJOZ CACERES CHICO CHICA SIN NEE CON NEE
n| 467 | 610 899 178 868 209 | 549 | 528 | 1000 77
% | 43,4 | 56,6 83,5 16,5 80,6 | 194 | 51,0 | 49,0 | 92,9 7,1
N 1077

Seguin la estadistica educativa de Extremadura en el curso 2013-2014, el niumero de
alumnos en los niveles de interés es aproximadamente de 23.000, distribuidos de la
siguiente forma segun el nivel educativo, el sexo y la titularidad del centro.
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Tabla 2. Distribucion de la poblacién escolar de Extremadura (*)

e d':c“::ilvo Tltu::ae:f:: del Provincia Género Alumnado
6° PRI 1° ESO PUBLICO CONCERTADO | BADAJOZ | CACERES CHICO CHICA SINNEE | CON NEE
n | 12000 | 11000 17000 6000 14000 9000 11750 | 11250 | 22542 458
% | 522 47,8 73,9 26,1 60,9 39,1 50,1 48,9 98,0 2,0
N 23000

(*) Valores estimados muy aproximados segln el servicio de estadistica (2013-2014)

Comparando las tablas | y 2, comprobamos ciertas diferencias de los criterios de

distribucion entre la poblacién y la muestra. Pero el hecho mas significativo es que el

alumnado con NEE es bastante superior en la muestra (7,1 %) que en la poblacion
(2,0%), precisamente esta fue nuestra intencion puesto que queriamos focalizar la

muestra en el alumnado con NEE.

Los centros educativos que conformaron la muestra fueron los siguientes:

Centros publicos de educacion
infantil y primaria

Colegios concertados

Institutos de Educacion
Secundaria

CEIP ALVAREZ DE CASTRO
CEIP CASTRA CAECILIA

CEIP FRANCISCO ORTIZ LOPEZ
CEIP FRANCISCO VERA

CEIP GABRIEL Y GALAN

CEIP GARCIA SINERIZ

CEIP GINER DE LOS RIOS

CEIP GREGORIA COLLADO
CEIP INES DE SUAREZ

CEIP NTRA SRA DE LA ASUNCION
CEIP PADRE MANJON

CEIP SAN FRANCISCO

CEIP SANTIAGO APOSTOL
CEIP TRAJANO

CRA EL MANANTIAL

COLEGIO M* AUXILIADORA

COLEGIO NTRA. SRA. DE GUADALUPE

COLEGIO SAGRADO CORAZON

COLEGIO SANTA TERESA

IES AL-QAZERES

IES CIUDAD JARDIN

IES DOCTOR FERNANDEZ SANTANA
IES EL POMAR

IES MAESTRO JUAN CALERO

IES PEREZ COMENDADOR

IES PUERTA DE LA SERENA

IES SANTA EULALIA

IES SANTIAGO APOSTOL

IES SIERRA DE SANTA BARBARA
IES SUAREZ DE FIGUEROA

IES TIERRA DE BARROS

IES VEGAS BAJAS

IES VIRGEN DE GRACIA
IES ZURBARAN
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5.3. Variables

Las principales variables que se tuvieron en cuenta en la investigacion fueron las
siguientes:

- Nivel educativo: 6° de educacion primariay 1° de ESO

- Titularidad del centro: publico y concertado
- Género: masculino y femenino

- Alumnado con NEE y sin NEE: el alumnado con necesidades educativas
especiales (NEE) es aquel que requiere, por un periodo de su escolarizaciéon o a
lo largo de toda ella, determinados apoyos y atenciones educativas especificas

derivados de discapacidad o trastornos graves de conducta (Decreto
228/2014).

- Modalidades de maltrato y acoso: las trece modalidades enumeradas en el
Cuestionario del Defensor del Pueblo-UNICEF (2007) (2007).

Me ignoran

No me dejan participar

Me insultan

Me ponen motes que me ofenden o ridiculizan
Hablan mal de mi

Me esconden cosas

Me rompen cosas

© N A WD =

Me roban cosas

9. Me pegan

10. Me amenazan solo para meterme miedo
I'I. Me acosan sexualmente

12. Me obligan a hacer cosas con amenazas
| 3. Me amenazan con armas

- Consecuencias emocionales
Nos referimos a aquellas situaciones emocionales internas que podrian

derivarse de una situacion de maltrato o acoso: pensamientos de inutilidad,
irritabilidad, sintomas psicofisiologicos u otros.

- Percepcion de las relaciones paterno-filiales desde el punto de vista
de los hijos
Nos referimos a la percepcion que el alumnado tiene del estilo educativo de

ambos padres (de manera independiente) en sus dos dimensiones clasicas:
afecto-comunicacion y normas-exigencias.

En cuanto a afecto-comunicacién nos referimos al afecto, interés y comunicacién
que perciben los hijos respecto de la actuacion de sus padres.
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Y por normas-exigencias queremos expresar la critica, rechazo y falta de
confianza que perciben los hijos respecto de la actuacion de sus padres.

Estilos educativos de los padres
Son numerosas las referencias sobre los estilos educativos de los padres (Raya,

2008), y las posibles clasificaciones son multiples, pero por la sencillez, claridad
y facilidad en la medicion de dichos estilos, optamos por distinguir los
siguientes tres tipos de estilos educativos:

O Estilo inductivo: los padres explican a sus hijos el establecimiento
de las normas, y las adaptan a las necesidades y posibilidades de
sus hijos.

O Estilo rigido: los padres imponen a sus hijos el cumplimiento de las
normas, y mantienen un nivel de exigencias demasiado alto e
inadecuado a las necesidades de los hijos.

O Estilo indulgente: los padres no ponen normas ni limites a la
conducta de sus hijos y, si lo hacen, no exigen su cumplimiento.

Roles involucrados en el maltrato y el acoso escolar: victimas,
testigos y agresores

Por la importancia y necesidad de clarificar estos términos, desarrollamos
conceptualmente cada uno de ellos. Olweus (2001) detalla los diferentes roles
que se pueden dar en un grupo de alumnos en situacion de acoso como “el
circulo del bullying”. Resume las posibles posiciones, desde el agresor al defensor
de la victima, pasando por los que cooperan en las agresiones, los que
muestran su apoyo pero no intervienen directamente, los posibles defensores,
los espectadores pasivos, etc.

Por su parte, Pifa, Tron y Bravo (2014) comentan que los agentes involucrados
desempenan un papel donde las caracteristicas personales del agresor, victima y
observador estan estrechamente relacionadas con el sostenimiento de la
conducta de maltrato.

En este orden de cosas, detallamos a continuacion los diferentes agentes
involucrados en las conductas de maltrato y acoso.

Las victimas

Forman un grupo mas plural que los agresores pudiendo tener diversas
actitudes hacia la escuela y distintos resultados académicos (Del Rey y Ortega,
2008). En su conjunto, se auto-observan como personas timidas, aisladas, con
baja autoestima y de reducidos recursos sociales (Cerezo, 2009; Ortega, 2005).
Y en muchas situaciones, se trata de alumnos con NEE, dificultades de
desarrollo, de aprendizaje o con caracteristicas especiales, tales como
pertenecer a grupos sociales diferenciados (Rose, Monda-Amaya y Espelage,
2011). Se podria decir, que el alumnado con algln tipo de necesidad de apoyo
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educativo especial, estd mas implicados en el acoso, sobre todo, en los roles de
victima o agresor (Kowalski y Fedina, 201 |; Unnever y Cornell, 2003; Whitney,
Smith y Thompson, 1994). Asi, el alumnado con NEE, en general, presenta
mayor riesgo para ser acosado de forma fisica y verbal (Sinchez y Cerezo,
2010). Los estudiantes con problemas de aprendizaje son rechazados
socialmente entre el 25 y el 30%, comparandolos con del 16% de sus pares sin
problemas de aprendizaje (Mishna, 2003). Este rechazo, se manifiesta en el 55%
de los estudiantes con problemas de aprendizaje leves y el 78% con problemas
de aprendizaje medios que experimentan niveles de victimizacion moderado,
frente al 25% de sus pares que no lo muestran (Rose y colaboradores, 201 I).

Existen trabajos concretos sobre la certeza ante el acoso de los ninos con NEE,
principalmente hacia el alumnado con Trastornos por Déficit de Atencion e
Hiperactividad (TDAH) y Trastornos del Espectro del Autismo (TEA)
(Kowalski y Fedina, 201 1; Unnever y Cornell, 2003). Una de las caracteristicas
mas estudiada se refiere a la relacion de los aspectos de estos ninos con la
posibilidad de que obtengan uno u otro rol en bullying (Holmberg y Hjern, 2008;
Unnever y Cornell, 2003). En particular, Holmberg y Hjern (2008) constatan
una relacion entre el acoso escolar y TDAH. Estos chicos, estuvieron
implicados en el rol de agresor tres veces mas que el resto de sus companeros
y diez veces mas en el de victima.

Kowalski y Fedina (2011), en el estudio que efectuaron sobre la implicacion en
el acoso del alumnado con TDAH y TEA, encontraron también una tasa muy
elevada de victimizacion (el 19% varias veces por semana y el 57% en los dos
ultimos meses) y de agresion (siendo el 28,6% una o dos veces y el 38% en los
dos ultimos meses). La Organizacion Mundial de la Salud (OMS), tras una
revision sobre el predominio de riesgo de violencia en nifios con discapacidad
demuestra que estos son victimas de intimidacion con una frecuencia cuatro
veces mayor que sus pares sin discapacidad. Sefalan una prevalencia del 18% en
abuso emocional, del 20% en violencia fisica y del 27% en violencia combinada
(Jones y colaboradores, 2012).

No obstante, pudiera ser que esta mayor implicacion del alumnado con NEE se
relacionase no solo con aspectos personales de los chicos sino con la calidad
del centro formativo; por ejemplo, del clima escolar, que pueda ser relevante
respecto del mayor riesgo de este alumnado y de su implicacion en bullying,
como demuestra en su trabajo Diaz-Aguado (2005) sobre la implicacion en
bullying y su relacion con una percepcion desfavorable del clima escolar y las
relaciones interpersonales entre iguales en el sistema educativo (Dijstra,
Lindenberg y Veenstra, 2008; Duffy y Nesdale, 2009).

En una revision exhaustiva de la literatura, McLaughlin y colaboradores (2010)
determinaron que los estudiantes con NEE estan representados en mayor
numero en el acoso escolar como agresores y victimas. Arguyen que esta
sobrerrepresentaciéon puede atribuirse a caracteristicas asociadas a la
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distribucion de la clase, discapacidades especificas y la marginacién. En una
revision similar, Rose y colaboradores (2011) indican como una evidencia
internacional que los estudiantes con NEE tienen el doble de probabilidades de
estar involucrados como victimas o perpetradores de bullying respecto de los
estudiantes sin NEE. En general, estos trabajos sugieren que los estudiantes con
NEE son blancos frecuentes de la victimizacion y muestran mas conductas de
acoso que el promedio. Incluso otros estudios senalan que los estudiantes con
NEE alcanzan mas experiencias de victimizacion que sus pares, asi como mas
miedo y ansiedad a situaciones de acoso, heridas fisicas y seguridad en la
escuela (Saylor y Leach, 2008).

Los testigos, espectadores u observadores

Existe una extensa poblacion que observa las situaciones de victimizacion y
violencia, ademas de los alumnos implicados directamente en ella (Salmivalli,
2010). El rol de estos observadores no puede ser eludido, pues se ha
confirmado que su respuesta ante los escenarios violentos determina en gran
parte su repeticion, mantenimiento o reduccion (Pifero y colaboradores,
2014).

En el caso de los espectadores también se han descrito cambios (Delgado,
2012, Avilés, 2006; Ortega y Mora, 1997) que van desde los displicentes a los
que se sienten culpables por las situaciones que observan (Avilés vy
colaboradores, 201 I).

Los observadores no se implican de manera directa en la situacion de violencia.
No contribuyen, y sin embargo son conocedores de la situacion, de dénde y
hasta donde pueden llegar los agresores. Estos escolares estan en el momento
de la humillacion provocada por el agresor y de la descalificacion, también se
horrorizan produciéndose en ellos una discordancia moral y de culpa que cierra
el llamado “circulo del silencio” (Delgado, 2012; Berger, 2012; Cuevas y
Marmolejo, 2015).

Los testigos no salen indemnes de esta perniciosa dinamica, ya que manifiestan
la sensacion de desamparo parecida a la de las victimas, y el desasosiego por no
ser capaces de parar el sufrimiento de los agredidos. También van padeciendo
una gradual falta de empatia ante el sufrimiento de los otros, cuando de manera
paulatina participan como observadores repetidas veces, en acciones de
intimidacion en las que no tienen el valor de intervenir. Estas particularidades
desarrollan el riesgo, que con el paso del tiempo se conviertan en personajes
colaboradores de la agresion (Delgado, 2012; Rodriguez y Delgado, 2010; Diaz-
Aguado, 2006).
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Los agresores

Martos y del Rey (2013) afirman que los agresores suelen ser chicos con cierto
prestigio social, mayores en edad que sus victimas, con mas fortaleza fisica y
con cierta tendencia negativa hacia la escuela (Olweus, 1998). En este sentido,
Lowenstein (1978) resaltd que entre estos chicos habia mayor nimero de
alumnado con un comportamiento disruptivo e hiperactivo en el aula. Del
mismo modo, se les representa con buenas capacidades sociales, gran
autoestima, escaso autocontrol y reducida empatia, no tienen sentimiento de la
culpabilidad y se suponen los lideres (Cerezo, 1997 y Olweus, 1998). El agresor
tiene una constante necesidad de someter, e incide con frecuencia en faltas de
respeto a los adultos. Responsabiliza, casi siempre, a los otros de sus errores.
Con escasa tolerancia a la frustracion, es violento con sus companeros,
enojandose con frecuencia cuando no se cumplen sus pretensiones. Utiliza la
mofa y la ofensa cotidianamente, y argumenta ante figuras de autoridad sus
ataques como bromas, argumenta que la situacion lo requiere o rechaza su
existencia. En consecuencia, aprende a resolver los conflictos de forma violenta
y con certeza sera el preludio de futuros comportamientos delictivos.

Ademas, el agresor consigue con este comportamiento, algo bueno y deseable
y logra asi, posicion y reconocimiento social por parte de los demas (Delgado,
2012). Se advierte que pese a ser rechazados, se les percibe como fuertes y con
cierta notoriedad (Sanchez y Cerezo 201 1).

5.4. Instrumentos

A continuacion se describen los instrumentos utilizados para obtener los datos de cada
una de las variables que forman parte de este trabajo.

Cuestionario del Defensor del Pueblo-UNICEF (2007)

Para comprobar la frecuencia del maltrato y el acoso entre iguales del alumnado con
NEE y sin NEE se ha utilizado la version abreviada del Cuestionario del Defensor del
Pueblo-UNICEF (2007). Este cuestionario lo han cumplimentado el alumnado de 6° de
primaria y 1° de la ESO, e incluye varias clases de expresiones de maltrato por abuso
de poder entre pares, observados en el estudio realizado por el Defensor del Pueblo
entre 1999 y 2006, relacionados con las caracteristicas de la agresion y desde
diferentes puntos de vista (victimas, testigos y agresores).
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En este cuestionario se identifican varios tipos de agresion: agresion verbal (insultar,
poner motes ofensivos, hablar mal de otro a sus espaldas), agresion fisica indirecta
(esconder cosas de la victima, romper cosas de la victima, robar cosas de la victima),
agresion fisica directa (pegar), exclusién social (ignorar, no dejar participar), amenazas
(amenazar solo para meter miedo, obligar a hacer cosas con amenazas, amenazar con
armas) y acoso sexual con actos o comentarios. Esta adaptacion también ha sido
utilizada en el ambito extremeno en otros trabajos como el de Cuadrado y
colaboradores (2010) y Ledn y colaboradores (201 Ia-b).

La segunda parte del instrumento se centra en la descripcion de situaciones que
suceden en el centro desde el punto de vista del alumnado como testigo, como victima
o como agresor. Las cuestiones relacionadas con la frecuencia de la situacion se valora
en funcion de la intensidad de la frecuencia de la conducta de maltrato o acoso: nunca,
a veces, a menudo y siempre, cuantificado de | (nunca) a 4 (siempre).

Consecuencias emocionales: CECAD (Cuestionario educativo-clinico:
ansiedad-depresion)

El CECAD (Lozano, Garcia y Lozano, 2007) es un cuestionario breve y de facil
aplicacion construido en Espana en 2007 y revisado en 2013 sobre un corpus tedrico
bien fundamentado, un analisis psicométrico exhaustivo y una amplia muestra de
baremacion.

Los items son de sencilla lectura y comprension, y aportan informacion fundamental
sobre dos trastornos emocionales frecuentes, la ansiedad y la depresion, asi como
otros aspectos clinicos como inutilidad, irritabilidad, problemas de pensamiento y
sintomas psicofisioldgicos.

La escala permite de una manera rapida y sencilla disponer de informacion completa
sobre el estado emocional de la persona evaluada, y aporta informacion sobre los
sintomas internalizados (pensamientos y sentimientos) de dificil acceso mediante la
simple observacion del psicologo.

Es destacable el hecho de que el CECAD permite evaluar estos trastornos en edades
tempranas, a partir de 7 anos. Los valores estimados de fiabilidad, entendida como
consistencia interna de las puntaciones son elevados para todas las escalas (entre 0,79
y 0,91) y para el total de la misma (0,94) y grupos de edad evaluados.

La validacion de las puntuaciones del CECAD se ha centrado en un estudio de
dimensionalidad o estructura interna sobre la base tedrica utilizada en su construccion.

La escala ha sido disehada para la evaluacion en poblacion general con edades
comprendidas entre 7 y 80 anos; en este sentido la muestra normativa se ha focalizado
entre los 7 y los 12 afos de edad (el 71,7% de la muestra pertenece a este grupo de
edad), y el 6,3% de la muestra supera los 18 anos.
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Percepcion de las relaciones paterno-filiales desde el punto de vista de los
hijos: Escalas para evaluar los estilos educativos parentales (EA-H y ENE-H)

Las escalas para evaluar los estilos educativos parentales (EA y ENE) fueron aplicadas
por Bersabé, Fuentes y Motrico (2001), investigadores de la Universidad de Malaga, a
una muestra de mas de 400 adolescentes de edades comprendidas entre 12 y |7 anos.
En este trabajo se analizan las propiedades psicométricas de dos escalas para evaluar
estilos educativos parentales. La Escala de Afecto (EA) consta de dos factores (afecto-
comunicacion y critica-rechazo), mientras que la Escala de Normas y Exigencias se divide
en tres factores sobre la forma de establecer y exigir el cumplimiento de las normas
(forma inductiva, rigida e indulgente).

Ambas escalas se presentan en dos versiones: hijos y padres. En la version de los hijos,
se evalUa la percepciéon que el adolescente tiene del estilo educativo de ambos padres.
En la version de los padres, éstos contestan los items refiriéndose a como es su
conducta concreta con su hijo. En nuestra investigacion se utilizaron solo los
cuestionarios dirigidos a los hijos (EA-H y ENE-H).

En el proceso de tipificacion, se demostréd una adecuada consistencia interna; la validez
convergente y discriminante se apoya en las correlaciones con el IPPA (Armsden y
Greenberg, 1987), PAQ (Buri, 1991) y 4E (Palacios, 1994). Por otro lado, se hallé una
baja concordancia entre la informacion aportada por los padres y sus hijos.

5.5. Procedimiento

En la realizacion de este trabajo podemos identificar varias fases:

Primera fase: estudio tedrico y concrecioén de los objetivos de investigacién

En la primera fase identificamos y concretamos tedricamente el tema de nuestro
interés, para lo cual abordamos la lectura y estudio de las primeras referencias
bibliograficas de que dispusimos. Para ello fue imprescindible la ayuda prestada por la
encargada de biblioteca de la Facultad de Enfermeria y Terapia Ocupacional de
Caéceres. Las posibilidades de estudio y consulta a articulos cientificos fueron muy
numerosas, pero necesarias para una primera aproximacion al marco teorico.

Segunda fase: Enunciacion de las hipotesis

A partir del estudio tedrico, la definicion de las hipotesis fue dirigiendo
progresivamente las respuestas a los problemas de investigacion. No obstante, este
hecho no fue lineal, sino circular, un vaivén de “idas y vueltas” para ajustar lo mejor, y
mas claramente posible, las hipotesis que conformarian nuestro trabajo.
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Tercera fase: Seleccion de instrumentos

Esta fase fue especialmente delicada al considerar que un buen trabajo de investigacion
depende enormemente de los instrumentos utilizados para recoger los datos.
Estdbamos convencidos de que los instrumentos utilizados deberian estar probados en
otras investigaciones, puesto que de lo contrario deberiamos proceder a su validacion,
y este hecho engrosaria la labor de investigacion, algo no necesario puesto que en el
proceso de busqueda de instrumentos, identificamos varias posibilidades muy
aceptables.

Cuarta fase: seleccion de la muestra

La ayuda de la Consejeria de Educacion y Empleo (en su momento de Educacion y
Cultura), y especificamente del Servicio de Estadistica fue fundamental. Nos
propusimos obtener el mayor numero posible de alumnos con NEE de 6° de
educacion primaria y 1° de ESO (niveles en los que se decidio realizar la investigacion
por ser estas edades en las que, segun los estudios, se centra el mayor porcentaje de
maltrato y acoso entre iguales). El Servicio de Estadistica, y previa solicitud en enero
de 2014, nos devolvieron una tabla con los centros y nimero de alumnos con y sin
NEE en 6° de EP y 1° de ESO. La decision adoptada finalmente fue centrar la seleccion
de la muestra en aquellos centros que escolarizaban el mayor nimero de alumnado
con NEE.

Quinta fase: contacto con los centros educativos y envio de cuestionarios

Entre los meses de abril y mayo de 2014 nos pusimos en contacto con los directores
de los centros en los que se proponia aplicar los cuestionarios. En la mayoria de las
ocasiones, los directores derivaron esta solicitud de colaboracion al departamento de
orientacion en el caso de los institutos, aqui fue el orientador del centro quien
coordind la labor de aplicacion y recogida de los ejemplares. La aplicacion se llevo a
cabo en horario de tutoria en 1° de ESO.

Por su parte, en 6° de educacion primaria la decision horaria de aplicacion dependio de
cada maestro-tutor y de cada centro, habitualmente la coordinacion de aplicacion y
envio dependio de los directores de los centros.

La edad del alumnado (alrededor de 12 anos), la facilidad en la cumplimentacion de los
cuestionarios y las experiencias en otras investigaciones en los que los instrumentos
habian sido utilizados, nos hacia sospechar que existirian pocas dudas a la hora de
interpretar las cuestiones. En cualquier caso, mantuvimos entrevistas con los
coordinadores de la aplicacién y resolvimos las dudas.

De mayo a septiembre de 2014, los centros enviaron a la investigadora los
cuestionarios cumplimentados. En este sentido, de los 44 centros con los que se
contacté inicialmente, 34 enviaron los cuestionarios (15 centros de educacion
primaria, |5 institutos de secundaria y 4 colegios concertados).
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Sexta fase: preparacion de la plantilla de datos, codificaciéon para el analisis
e introduccién de datos

Para llevar a cabo el procesamiento de los datos se utilizé el paquete estadistico SPSS
v.22. Una vez elaborada la tabla, y entre los meses de julio y septiembre se
introdujeron los datos de cada uno de los cuestionarios.

Séptima fase: analisis de los datos y obtencion de conclusiones

Una vez que se introdujo la informacién aportada por los 1283 cuestionarios, se llevé a
cabo un proceso de depuracion de los mismos, que consisti6 en eliminar los
cuestionarios incompletos, eliminar aquellos con respuestas absurdas que implicaban
que estos alumnos no habian tomado en serio el cuestionario o no lo entendian.
Nuestra intencion fue disponer de una muestra lo mas fiel y pura posible, aunque se
“perdieran” algunos sujetos. Finalmente, la muestra qued6 establecida en 1077
alumnos y alumnas (1000 sin NEE y 77 con NEE).

Octava fase: segunda revision bibliografica y redaccion de la tesis

En esta fase da comienzo la verdadera produccién cientifica, puesto que implica una
reflexion de los analisis efectuados a la luz de los objetivos y las hipotesis planteadas.
Esta fase que comenzd en octubre de 2014 es la que mas duracion ha tenido. Los
procesos de lectura, re-lectura y nuevas busquedas bibliograficas conllevaron la mayor
parte del tiempo en una primera parte de esta fase, aunque la escritura posterior vino
a dar forma al trabajo que se presenta. La propuesta inicial enviada a los directores de
la tesis sufrié modificaciones a partir de las sugerencias de los mismos, lo que obligd de
nuevo a una reflexion y reajuste final.

5.6. Analisis de datos

El andlisis de los datos se llevo a cabo utilizando como base el paquete estadistico SPSS
v.22, y para la decision de qué andlisis realizar se tuvieron en cuenta los objetivos y las
hipotesis de la investigacion. Los analisis fueron diferentes atendiendo a los objetivos
planteados:

Objetivo 1: Describir y comparar la frecuencia del maltrato y el acoso entre iguales
del alumnado con NEE y sin NEE desde el punto de vista de victimas, testigos y
agresores.
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Se realizan dos andlisis diferenciados segun el alumnado con NEE y sin NEE. Por un
lado, se estudian los porcentajes de frecuencia total; es decir, teniendo en cuenta la
suma de todas las opciones del cuestionario en que se manifiesta: “A veces” + “A
menudo” + “Siempre”. Y por otro lado, se realiza un analisis diferencial en el que se
expresa la frecuencia del maltrato (cuando se da “A veces”) y del acoso (cuando se da
“A menudo” y “Siempre”).

La frecuencia total se presenta en tablas de contingencia donde se observan los
porcentajes de frecuencia entre cada una de las formas de maltrato y acoso. Se
comparan dichas frecuencias entre el alumnado con NEE (SI) y sin NEE (NO)
utilizando la prueba Chi-cuadrado, y asumiéndose como diferencias significativas entre
las frecuencias y porcentajes aquellas cuya probabilidad asociada al valor de Chi-
cuadrado sea igual o inferior a 0,05. En la tabla de Chi-cuadrado, en las que aparecen
los porcentajes, se enumeran los items en los que se encuentran diferencias
significativas.

El segundo andlisis diferencial, mas detenido, nos lleva a identificar si los tipos de
maltrato o acoso son similares o no, teniendo en cuenta las caracteristicas del
alumnado (con o sin NEE). En este caso, pretendemos obtener un valor de la relacion
entre los porcentajes del alumnado con NEE y sin NEE, que nos permita cuantificar el
grado de coincidencia en el tipo de maltrato y acoso segin ambos tipo de alumnado y
para ello utilizamos el coeficiente de correlaciéon de Spearman (r).

Empleamos este coeficiente, porque lo que nos interesa, mas que correlacionar los
porcentajes en si como variables cuantitativas continuas, es establecer la relacion
ordinal de cada tipo de maltrato o acoso. Por este motivo, porque son pocas las
variables estudiadas, y dado que el rango de puntuaciones posibles de cada tipo de
acoso es reducido (de | a 4), hemos considerado ser prudentes y utilizar el coeficiente
de Spearman al ajustarse mejor que el de Pearson para realizar esta cuantificacion. El r;
es recomendable utilizarlo cuando los datos presentan valores extremos, ya que dichos
valores afectan mucho el coeficiente de correlacién de Pearson o, como en nuestro
caso, ante distribuciones que no se ajustan al modelo teérico normal (Carro, 1990). Y
asi se ha considerado en los analisis efectuados en los distintos objetivos.

Complementariamente, la grafica de dispersion nos permite observar de forma mas
intuitiva el grado de asociacion o concordancia. Los analisis se realizan teniendo en
cuenta la opinidn de las victimas, testigos y agresores.
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Objetivo 2: Describir y comparar la frecuencia del maltrato y acoso entre iguales en
funcion del nivel educativo, género y titularidad del centro educativo diferenciando el
alumnado con NEE y sin NEE desde el punto de vista de victimas, testigos y agresores.

A partir de las tablas de contingencia se analizan los porcentajes de frecuencia entre
cada una de las formas de maltrato y acoso. Se comparan dichas frecuencias entre el
alumnado sin NEE y con NEE en funcion de tres variables: el nivel educativo (6° Primaria
— 1° ESO), el género (Hombre — Mujer) y la titularidad del centro (Publico —
Concertado). La comparacion estadistica se lleva a cabo mediante la prueba Chi-
cuadrado en los mismos términos que con el objetivo |, y también los analisis se

realizan de manera diferencial entre las victimas, testigos y agresores sin NEE y con
NEE.

Objetivo 3: Analizar la relacion entre maltrato y acoso entre iguales y las
percepciones de los hijos en los estilos educativos de los padres en el alumnado con

NEE y sin NEE.

Para llevar a cabo el andlisis se utiliza el coeficiente de correlacion de Spearman (r;).
Tan importante como calcular la relacion entre variables es comprobar la fuerza de esa
relacion, lo que es conocido como el tamafio del efecto; puesto que es posible
encontrar correlaciéon significativa entre dos variables cuando realmente la fuerza que
esta relacion posee pudiera ser insignificante. En el caso de los coeficientes de
correlacion, tanto el de Pearson como el de Spearman, Cohen (1988) propuso las
siguientes directrices para interpretar el tamano del efecto:

- Tamano del efecto pequeno, r = entre 0,10 y 0,23
- Tamano del efecto medio o tipico, r =entre 0,24 y 0,36
- Tamano del efecto grande, r = 0,37 o mayor.

Otra medida relacionada con el tamafio del efecto es el coeficiente de determinacion
(d), que mateméticamente es el coeficiente de correlacién al cuadrado (d= r?). Este
indice, al multiplicarlo por 100, nos ofrece el porcentaje de la varianza compartida por
las dos variables, con lo cual podriamos apreciar la parte comiUn que una variable (X)
explica de la otra (Y). Por ejemplo, una correlacion entre X e Y de 0,20 podria
interpretarse segun Cohen como un tamano del efecto pequefio y su coeficiente de
determinacién (d = 0,20 = 0,040) también es bajo, puesto que solo el 4 % de la
variable X podria ser explicada por la otra (Y), mientras que el resto del porcentaje de
variacion debe ser explicado por otras causas o variables diferentes.

Para realizar este analisis fue necesario obtener una puntuacion de la violencia
expresada por el alumnado que cuantificase la accion de maltrato-acoso. Pues bien,
esta puntuaciéon se obtuvo a partir de la suma de puntuaciones otorgada por los
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sujetos a cada una de las trece modalidades de violencia del cuestionario, que van de
nula intensidad (| Nunca) a alta intensidad (4 Siempre), siendo la puntuacién minima de
|3 puntos y maxima de 52 puntos.

Objetivo 4: Analizar la relacion entre las consecuencias emocionales y el maltrato y
acoso entre iguales en el alumnado con NEE y sin NEE.

Relacionado con este objetivo se llevan a cabo dos analisis:

- Por un lado, se analiza la relacion entre las consecuencias emocionales,
expresada por la puntuacion total obtenida en el instrumento CECAD vy el
maltrato y acoso, seglin la puntuacion total obtenida en el cuestionario
adaptado del Defensor del Pueblo expresado por las victimas, testigos y
agresores.

- Por otro lado, se analiza la relacion entre las consecuencias emocionales
(puntuacion total) y cada una de las modalidades de maltrato y acoso expresada
por las victimas, testigos y agresores en el cuestionario adaptado del Defensor
del Pueblo.

Como en el objetivo 3, y de cara a la interpretacion, se tiene en cuenta el valor del
tamano del efecto mediante la d de Cohen y el coeficiente de determinacion.
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CAPITULO 6
RESULTADOS

6.1. OBJETIVO I: Describir y comparar la frecuencia del maltrato y el acoso
escolar del alumnado con NEE y sin NEE desde el punto de vista de victimas,

testigos y agresores.

6.2. OBJETIVO 2: Describir y comparar la frecuencia del maltrato y acoso escolar
en funcion del nivel educativo, género y titularidad del centro educativo
diferenciando el alumnado con NEE y sin NEE desde el punto de vista de

victimas, testigos y agresores.

6.3. OBJETIVO 3: Analizar la relacion entre maltrato y acoso escolar y las
percepciones de los hijos en los estilos educativos de los padres en el

alumnado con NEE y sin NEE.

6.4. OBJETIVO 4: Analizar la relacion entre las consecuencias emocionales y el
maltrato y acoso escolar en el alumnado con NEE y sin NEE.
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6.1. OBJETIVO |

Describir y comparar la frecuencia del maltrato y el acoso escolar del
alumnado con NEE y sin NEE desde el punto de vista de victimas, testigos y
agresores.

Se realizaron dos andlisis diferenciados segun el alumnado con NEE y sin NEE y segin
el rol desempenado en el proceso de maltrato y acoso (victimas, testigos y agresores).

VICTIMAS

Frecuencia total de maltrato-acoso

Observamos que el alumnado con NEE manifiesta porcentajes significativamente
superiores en comparacion con el resto del alumnado, en los siguientes tipos de
maltrato:

e Meignoran

e No me dejan participar

Me insultan

Hablan mal de mi

Me rompen cosas

Me amenazan solo para meterme miedo
e Me obligan a hacer cosas con amenazas
e Me amenazan con armas

En ningun tipo de maltrato o acoso, las victimas sin NEE manifiestan porcentajes
significativamente superiores al alumnado con NEE. También observamos de una
manera global (representado por el porcentaje medio de frecuencia de los distintos

tipos de maltrato) que el porcentaje de alumnado con NEE es superior (22,7 %) frente
al resto (17,8 %).

Estos resultados nos hacen pensar que un porcentaje mayor del alumnado con NEE se
siente maltratado o acosado en comparacion con el resto del alumnado sin NEE.

En la tabla |.1. se destacan las modalidades de maltrato y acoso (frecuencia total) en las
que se obtienen diferencias significativas, e igualmente en el grafico I.l. se representan
solo estas modalidades.

-05.-



Tabla I.1: Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el punto de vista de las victimas.

Valores expresados en porcentajes
n tota(l%=) 1077 Nunca A veces A menudo Siempre FRECUENCIA
n NO NEE = 1000 n SINEE =77
NECESIDADES EDUCATIVAS
ESPECIALES NO S| NO S| NO S| NO SI NO SI
Me ignoran (1) 773 | 662 | 19,8 | 26,0 1,7 6,5 1,2 1,3 22,7 | 338
No me dejan participar (2) 83,0 75,3 13,7 15,6 2,0 3,9 1,3 5,2 17,0 24,7
Me insultan (3) 596 | 51,9 | 31,8 | 286 5,0 9,1 3,6 104 | 40,4 | 481
2":; d”igﬂlfzr;:‘"tes quemeofenden | 3, | 571 | 263 | 260 | 50 | 65 | 50 | 104 | 363 | 429
Hablan mal de mi (4) 62,0 59,7 31,3 19,5 3,2 11,7 3,5 9,1 38,0 40,3
Me esconden cosas 73,8 76,6 21,1 13,0 3,3 5,2 1,8 5,2 26,2 23,4
Me rompen cosas (5) 91,0 84,4 8,2 10,4 0,5 1,3 0,3 3,9 9,0 15,6
Me roban cosas 87,3 83,1 10,6 14,3 1,6 1,3 0,5 1,3 12,7 16,9
Me pegan 88,8 79,2 8,8 15,6 1,6 2,6 0,8 2,6 11,2 20,8
m;gzq(esr;aza” soloparameterme | goc | g7 | 92 | 52 | 16 | 26 | 07 | 52 | 115 | 130
Me acosan sexualmente 97,8 97,4 1,4 2,6 0,8 0,0 0,0 0,0 2,2 2,6
l;/lnfezt:iiasrz;) hacer cosas con 97,8 92,2 19 3.9 0.1 26 02 13 22 ’8
Me amenazan con armas (8) 98,4 94,8 1,4 1,3 0,1 3,9 0,1 0,0 1,6 52
TOTAL % MEDIO 82,2 | 773 14,3 14,0 2,0 44 1,5 43 17,8 22,7
Variables Yalor de Sig.
Chi-cuadrado
1 10,539 0,015
2 8,769 0,033
3 11,273 0,010
4 22,601 0,000
5 18,167 0,000
6 15,872 0,001
7 20,731 0,000
8 27,916 0,000
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Griéfico 1.1: Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el punto de vista de las victimas.
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Frecuencia diferencial de maltrato y acoso

Como se comento, a partir de un segundo andlisis nos preguntamos cuales son los
tipos de maltrato y acoso mas frecuentes. En este sentido, presentamos tres tablas con
sus respectivas graficas, ordenados por el porcentaje de frecuencia.

En la tabla 1.2 se muestra el porcentaje de frecuencia total de mayor a menor
ocurrencia segln las victimas. Comprobamos que los tipos de maltrato o acoso mas
frecuentes son de tipo verbal (insultar, hablar mal, poner motes). Mientras que los
tipos de acoso menos frecuentes son los relacionados con la agresion fisica directa o
indirecta (pegar, romper cosas, acosar sexualmente o amenazar con armas). Ademas,
observamos que existe una tendencia similar en el tipo de maltrato expresado por las
victimas, tanto del alumnado con NEE como sin NEE. Una cuantificacion de esta
tendencia comun queda reflejada por el coeficiente de correlacion de Spearman (ry),
que expresa el valor de correlacion entre las dos variables (CON NEE y SIN NEE)
cuya cuantia es 0,941 (sig. 0,000), y por tanto, se aprecia una correlacion muy elevada.
Lo que viene a significar que apenas hay diferencia entre los porcentajes de frecuencias
en las modalidades de maltrato y/o acoso en el alumnado con NEE y son NEE, segln
las victimas.
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Tabla 1.2.: porcentaje de frecuencia TOTAL de maltrato y acoso ordenados de mayor a menor segin

las victimas
SIN NEE CON NEE

Me insultan 40,4 48,1
Hablan mal de mi 38,0 40,3
Me ponen motes que me ofenden o ridiculizan 36,3 429
Me esconden cosas 26,2 23,4
Me ignoran 22,7 33,8
No me dejan participar 17,0 24,7
Me roban cosas 12,7 16,9
Me amenazan solo para meterme miedo I'n,5 13,0
Me pegan 11,2 20,8
Me rompen cosas 9,0 15,6
Me acosan sexualmente 2,2 2,6

Me obligan a hacer cosas con amenazas 2,2 78

Me amenazan con armas 1,6 5,2

r,= 0,941 (sig. 0,000)

Griéfico 1.2: Porcentaje de incidencia total segun victimas
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En la tabla 1.3 observamos los porcentajes de los tipos de maltrato ordenados de
mayor a menor, que segun la definicion dada en la parte tedrica corresponde a aquella
frecuencia senalada como “A veces”; es decir, puntual u ocasionalmente. Como en la
tabla 1.2, apreciamos mayor frecuencia en los tipos de maltrato relacionados con la
agresion verbal (insultar, hablar mal, poner motes), con la exclusion social (ignorar, no
dejar participar) y con la agresion fisica indirecta (esconder cosas y robar) que con la
agresion fisica directa (amenazar, pegar,...). En este caso, el coeficiente de correlacion
segun el orden los porcentajes observados entre alumnado CON NEE y SIN NEE
también es elevada (0,877; sig. 0,000).

Tabla |.3: porcentaje de frecuencia del tipo de MALTRATO ordenado de mayor a menor segun las

victimas
SINNEE CON NEE
Me insultan 31,8 28,6
Hablan mal de mi 31,3 19,5
Me ponen motes que me ofenden o ridiculizan 26,3 26
Me esconden cosas 21,1 13
Me ignoran 19,8 26
No me dejan participar 13,7 15,6
Me roban cosas 10,6 14,3
Me amenazan solo para meterme miedo 9,2 5,2
Me pegan 8,8 15,6
Me rompen cosas 8,2 10,4
Me obligan a hacer cosas con amenazas 1,9 3,9
Me acosan sexualmente 1,4 2,6
Me amenazan con armas 1,4 1,3

r,= 0,877 (sig. 0,000)

Grifico |.3: porcentaje de frecuencia del tipo de MALTRATO ordenado de mayor a menor segln las
victimas
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En la tabla 1.4 comprobamos los porcentajes ordenados de mayor a menor segln el
tipo de acoso; es decir, aquel que se mantiene e intensifica en el tiempo. En el
cuestionario aparece como “A menudo” y “Siempre” y el porcentaje se obtiene
mediante la suma de porcentajes de estas dos opciones.

Apreciamos una diferencia en relacion con las caracteristicas de la frecuencia total y
del maltrato (puntual). En el caso de la frecuencia total del acoso, el tipo de agresion se
da de manera bastante similar en alumnado CON NEE y SIN NEE. De hecho, el
coeficiente de correlacion entre ambos grupos es de 0,888 (Sig.=0,000).

Tabla |.4: Porcentaje de frecuencia del tipo de ACOSO ordenado de mayor a menor segun las victimas

SIN NEE CON NEE

Me esconden cosas 10 16,9
Me ponen motes que me ofenden o ridiculizan 8,6 19,5
Me ignoran 6,7 20,8
No me dejan participar 51 10,4
Hablan mal de mi 3,3 9,1

Me insultan 2,9 7.8
Me pegan 24 52
Me rompen cosas 2,3 7.8
Me amenazan solo para meterme miedo 2,1 2,6
Me roban cosas 0,8 52
Me acosan sexualmente 0,8 0

Me obligan a hacer cosas con amenazas 0,3 3,9
Me amenazan con armas 0,2 3,9

r, = 0,888 (sig. 0,000)

Grifico |.4: Porcentaje de frecuencia del tipo de ACOSO ordenado de mayor a menor segun las
victimas
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Observamos en la tabla y grafico 1.4 que las agresiones sociales y fisicas (directas e
indirectas) ocupan los primeros puestos en los porcentajes, algo que no se habia
observado con anterioridad. Estas diferencias podrian explicarse por una escalada en la
agresion hacia tipos de acciones de menor a mayor gravedad: agresion verbal indirecta,
agresion verbal directa, exclusion social directa; y por ultimo, cuando se mantienen las
agresiones a lo largo de tiempo, aumenta la frecuencia de las agresiones fisicas
indirectas y directas.

TESTIGOS

Frecuencia total de maltrato-acoso

Apreciamos diferencias importantes en algunos de los tipos de maltrato o acoso desde
el punto de vista de los testigos. Los porcentajes del alumnado-testigo con NEE son
significativamente superiores al resto del alumnado en los siguientes tipos:

Esconderle cosas
Pegarle

Acosarle sexualmente
Amenazarle con armas

Por su parte, el alumnado sin NEE obtiene porcentajes mas altos de maltrato o acoso
en los siguientes tipos:

e No dejarle participar
e Insultarle

Comprobamos en la tabla 1.5 que la percepcion del alumnado-testigo con NEE es
superior en un mayor numero de aspectos que el resto del alumnado. Ademas, se
observa que los tipos de maltrato o acoso son de mayor gravedad en el alumnado con
NEE que sin NEE. De hecho, insultar o no dejar participar no son acciones tan graves
como agredir fisicamente, acosarle sexualmente o amenazarle con armas.
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Tabla 1.5: Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el punto de vista de los testigos.

Valores expresados en
porcentajes (%) R
Nunca A veces A menudo Siempre FRECUENCIA
n total = 1077
n NO NEE = 1000 n SI NEE =77
NECESIDADES EDUCATIVAS
NO Sl NO Sl NO Sl NO Sl NO Sl
ESPECIALES
Ignorarle 23,2 35,1 48,6 35,1 19,1 20,8 9,1 9,1 76,8 64,9
No dejarle participar (1) 39,2 53,2 40,6 26,0 14,6 13,0 5,6 7,8 60,8 46,8
Insultarle (2) 18,5 29,9 37,3 20,8 26,7 16,9 17,5 32,5 81,5 70,1
Ponerle motes que le ofenden
o 20,2 28,6 34,6 24,7 23,9 22,1 21,3 24,7 79,8 71,4
o ridiculizan
Hablar mal de él o ella 19,2 23,4 40,7 36,4 24,6 18,2 15,5 22,1 80,8 76,6
Esconderle cosas (3) 36,5 32,5 39,4 31,2 14,3 16,9 9,8 19,5 63,5 67,5
Romperle cosas 66,8 64,9 23,9 16,9 5,9 10,4 3,4 7,8 33,2 35,1
Robarle cosas 64,5 63,6 26,2 23,4 6,3 7,8 3,0 52 35,5 36,4
Pegarle (4) 44,6 42,9 40,2 29,9 11,2 15,6 4,0 11,7 55,4 57,1
Amenazarle solo para meterle
) 50,5 50,6 30,7 28,6 14,0 10,4 4,8 10,4 49,5 49,4
miedo
Acosarle sexualmente (5) 94,6 84,4 3,5 10,4 1,2 1,3 0,7 3,9 5,4 15,6
Obligarle a hacer cosas con
87,0 83,1 91 10,4 2,8 52 1,1 1,3 13,0 16,9
amenazas
Amenazarle con armas (6) 94,9 92,2 3,9 3,9 0,6 3,9 0,6 0,0 51 7,8
TOTAL % MEDIO | 50,7 52,6 29,1 22,9 12,7 12,5 7,4 12,0 49,3 47,4
Variabl Valor de i
ariables ig,
Chi-cuadrado &
1 8,101 0,044
2 21,464 0,000
3 8,284 0,040
4 12,465 0,006
5 17,161 0,001
6 9,812 0,020

Griafico |.5: Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el punto de vista de los testigos.
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Frecuencia diferencial de maltrato y acoso

En la tabla 1.6 se muestra el porcentaje de frecuencia total de mayor a menor
ocurrencia segln los testigos. Comprobamos que los tipos de maltrato o acoso mas
frecuentes son de tipo verbal (insultar, hablar mal, poner motes). Mientras que los
menos frecuentes son los de agresion fisica directa o indirecta (pegar, romper cosas,
acosar sexualmente, amenazar con armas,...). El coeficiente de correlacion obtenido es
muy elevado entre el alumnado con NEE y sin NEE (r, = 0,962; sig. 0,000). Es decir,
practicamente se repite el mismo tipo de maltrato o acoso observados por unos u
otros alumnos, segun los testigos.

Tabla 1.6: Porcentaje de frecuencia TOTAL de maltrato y acoso ordenados de mayor a menor segun los

testigos.
NO NEE SI NEE
Insultarle 81,5 70,1
Hablar mal de él o ella 80,8 76,6
Ponerle motes que le ofenden o ridiculizan 79,8 71,4
Ignorarle 76,8 64,9
Esconderle cosas 63,5 67,5
No dejarle participar 60,8 46,8
Pegarle 554 57,1
Amenazarle solo para meterle miedo 49,5 49,4
Robarle cosas 355 36,4
Romperle cosas 33,2 35,1
Obligarle a hacer cosas con amenazas 13 16,9
Acosarle sexualmente 5,4 15,6
Amenazarle con armas 5,1 7,8

r, = 0,962 (sig. 0,000)

Griéfico 1.6: Porcentaje de frecuencia TOTAL de maltrato y acoso ordenados de mayor a menor segun
los testigos.
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Por otro lado, en la tabla 1.7 observamos la frecuencia del tipo de maltrato ordenados
de mayor a menor segun los testigos. Comprobamos que tanto en el alumnado sin
NEE como con NEE, los tipos de acoso verbal y social son los mas frecuentes (ignorar,
hablar mal, no dejar participar).

Tabla 1.7: Porcentaje de frecuencia del tipo de MALTRATO ordenados de mayor a menor segun los

testigos.
NO NEE SI NEE
Ignorarle 48,6 35,1
Hablar mal de él o ella 40,7 36,4
No dejarle participar 40,6 26,0
Pegarle 40,2 29,9
Esconderle cosas 39,4 31,2
Insultarle 37,3 20,8
Ponerle motes que le ofenden o ridiculizan 34,6 24,7
Amenazarle solo para meterle miedo 30,7 28,6
Robarle cosas 26,2 23,4
Romperle cosas 23,9 16,9
Obligarle a hacer cosas con amenazas 91 10,4
Amenazarle con armas 3,9 3,9
Acosarle sexualmente 3,5 10,4

r, = 0,897 (sig. 0,000)

Grifico |.7: Porcentaje de frecuencia del tipo de MALTRATO ordenados de mayor a menor segun los
testigos.
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En la tabla 1.8 apreciamos la frecuencia del acoso comparando los porcentajes entre el
alumnado con NEE y sin NEE, y observamos como es practicamente idéntico el tipo de
acoso entre un alumnado y otro. De hecho, el coeficiente de correlacion obtenido
(rs=0,970; sig. 0,000) es un buen criterio de esta semejanza. Por tanto, podemos

afirmar que desde el punto de vista de los testigos, el tipo de acoso expresado por el
alumnado con NEE y sin NEE es muy similar.

Tabla |.8: Porcentaje de frecuencia del tipo de ACOSO ordenados de mayor a menor segun los testigos.

SIN NEE CON NEE

Ponerle motes que le ofenden o ridiculizan 45,2 46,8
Insultarle 442 49,4
Hablar mal de él o ella 40,1 40,3
Ignorarle 28,2 29,9
Esconderle cosas 24,1 36,4
No dejarle participar 20,2 20,8
Amenazarle solo para meterle miedo 18,8 20,8
Pegarle 15,2 27,3
Romperle cosas 9,3 18,2
Robarle cosas 9,3 13

Obligarle a hacer cosas con amenazas 3,9 6,5

Acosarle sexualmente 1,9 52

Amenazarle con armas 1,2 3,9

r, = 0,970 (sig. 0,000)

Grifico 1.8: Porcentaje de frecuencia del tipo de ACOSO ordenados de mayor a menor segun los
testigos.
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AGRESORES

Frecuencia total de maltrato-acoso

Desde el punto de vista de los agresores, en la tabla 1.9 se observan diferencias
significativas solo en dos aspectos: Lo ignoro y No le dejo participar. Se advierte que los
agresores sin NEE manifiestan que “ignoran” con mas frecuencia (41,0 %) que los
agresores con NEE (24,7 %). Por su parte, “no dejarle participar” es una actitud mas
frecuente en los agresores con NEE (20,8 %) que sin NEE (17,0 %).

Tabla 1.9: Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el punto de vista de los agresores

Valores expresados en
porcentajes (%)

n total = 1077 Nunca A veces A menudo Siempre FRECUENCIA
n SIN NEE =1000 n

CON NEE =77

NECESIDADES EDUCATIVAS
ESPECIALES NO SI NO SI NO SI NO Sl NO SI

Le ignoro (1) 59,0 75,3 35,2 15,6 3,3 3,9 2,5 5,2 41,0 24,7
No le dejo participar (2) 83,0 | 79,2 14,8 13,0 1,3 3,9 0,9 3,9 17,0 | 20,8
Le insulto 58,2 | 59,7 | 36,0 | 31,2 4,0 6,5 1,8 2,6 41,8 | 40,3

Le pongo motes que le
o 68,4 | 70,1 | 26,2 | 20,8 3,9 9,1 1,5 0,0 31,6 | 29,9
ofenden o ridiculizan

Hablo mal de él 63,8 66,2 31,1 28,6 3,4 5,2 1,7 0,0 36,2 33,8
Le escondo cosas 82,7 83,1 14,8 10,4 1,5 3,9 1,0 2,6 17,3 16,9
Le rompo cosas 96,9 93,5 2,3 6,5 0,3 0,0 0,5 0,0 3,1 6,5
Le robo cosas 97,8 97,4 1,4 2,6 0,5 0,0 0,3 0,0 2,2 2,6
Le pego 88,0 79,2 10,8 16,9 0,8 2,6 0,4 1,3 12,0 20,8

Le amenazo solo para
. 92,5 96,1 6,2 3,9 0,9 0,0 0,4 0,0 7,5 3,9
meterle miedo
Le acoso sexualmente 98,9 97,4 0,9 2,6 0,1 0,0 0,1 0,0 1,1 2,6

Le obligo a hacer cosas con

98,6 | 98,7 1,0 1,3 0,2 0,0 0,2 0,0 1,4 1,3
amenazas

Le amenazo con armas 99,2 | 100 0,3 0,0 0,3 0,0 0,2 0,0 0,8 0,0
TOTAL % MEDIO | 83,6 | 84,3 13,9 11,8 1,6 2,7 0,9 1,2 16,4 15,7

. Valor de .
Variables Chi-cuadrado Sig,

I 13,310 0,004

2 9,287 0,026
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Grifico 1.9: Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el punto de vista de los agresores
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Frecuencia diferencial de maltrato y acoso

Desde el punto de vista de los agresores, comprobamos en la tabla 1.10 que insultar,
ignorar, hablar mal de él o ella y poner motes son los tipos de acoso que mas
frecuentemente llevan a cabo (entre un 25 y un 40 % aproximadamente). Se trata de
acciones verbales o exclusién social indirecta. Mientras que acciones fisicas directas
como esconder cosas, no dejarle participar o pegar se produce entre un 12 % y un 21
% de las situaciones de acoso.

Las acciones menos frecuentes son las mas violentas (romper, robar, amenazar, acosar
sexualmente o amenazar con armas). La tendencia es muy similar entre el alumnado
con NEE y sin NEE, tal como lo expresa el coeficiente de Spearman (0,950; sig. 0,000).
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Tabla 1.10: Porcentaje de frecuencia TOTAL de maltrato y acoso ordenados de mayor a menor segtn

los agresores

SIN NEE CON NEE

Le insulto 41,8 40,3
Le ignoro 41,0 24,7
Hablo mal de él 36,2 33,8
Le pongo motes que le ofenden o ridiculizan 31,6 29,9
Le escondo cosas 17,3 16,9
No le dejo participar 17,0 20,8
Le pego 12,0 20,8
Le amenazo solo para meterle miedo 7,5 3,9
Le rompo cosas 3,1 6,5
Le robo cosas 2,2 2,6
Le obligo a hacer cosas con amenazas 1,4 1,3
Le acoso sexualmente 1,1 2,6
Le amenazo con armas 0,8 0,0

r, = 0,950 (sig. 0,000)

Grifico 1.10: Porcentaje de frecuencia TOTAL de maltrato y acoso ordenados de mayor a menor seglin

los agresores
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Los tipos de maltrato mas y menos frecuentes seguin los agresores se presentan en la
tabla I.I1, y son coincidentes en el orden con los de la tabla 1.10. Lo que varian
l6gicamente son los porcentajes, puesto que en este caso, se presenta cuando el tipo
de violencia se da “A veces”. Los porcentajes son similares entre el alumnado con NEE
y sin NEE, excepto en la accion de “ignorar” que se da dos veces mas en el alumnado

sin NEE.
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Tabla I.11: Porcentaje de frecuencia diferencial de MALTRATO ordenados de mayor a menor segun los

agresores
SIN NEE CON NEE

Le insulto 36,0 31,2
Le ignoro 35,2 15,6
Hablo mal de él 31,1 28,6
Le pongo motes que le ofenden o ridiculizan 26,2 20,8
No le dejo participar 14,8 13,0
Le escondo cosas 14,8 10,4
Le pego 10,8 16,9
Le amenazo solo para meterle miedo 6,2 3,9
Le rompo cosas 2,3 6,5
Le robo cosas 1,4 2,6
Le obligo a hacer cosas con amenazas 1,0 1,3
Le acoso sexualmente 0,9 2,6
Le amenazo con armas 0,3 0,0

r, = 0,923 (sig. 0,000)

Grifico |.11: Porcentaje de frecuencia diferencial de MALTRATO ordenados de mayor a menor segtn

los agresores
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En la tabla 1.12 mostramos los porcentajes de frecuencia del acoso entre el alumnado
con NEE y sin NEE. En este sentido, el porcentaje de alumnado con NEE practicamente
duplica al alumnado sin NEE en agresiones verbales (insultar, hablar mal de él o ella,
poner motes), igualmente el alumnado agresor con NEE supera los porcentajes del
alumnado sin NEE en agresiones directas como esconder cosas y romper cosas. Por
su parte, las agresiones mas graves se dan con muy poca frecuencia segin los
agresores, tales como pegar, amenazar, acosar sexualmente, donde los porcentajes no
superan el 1%, tanto en el alumnado con NEE como sin NEE.

Tabla 1.12: Porcentaje de frecuencia diferencial de ACOSO ordenados de mayor a menor segln los

agresores
SIN NEE CON NEE

Le insulto 5,8 9,1
Hablo mal de él 5,8 91
Le pongo motes que le ofenden o ridiculizan 54 9,1
No le dejo participar 51 52
Le escondo cosas 2,5 6,5
Le ignoro 2,2 78
Le robo cosas 1,3 0,0
Le rompo cosas 1,2 3,9
Le pego 0,8 0,0
Le amenazo solo para meterle miedo 0,8 0,0
Le amenazo con armas 0,5 0,0
Le acoso sexualmente 0,4 0,0
Le obligo a hacer cosas con amenazas 0,2 0,0

r, = 0,904 (sig. 0,000)

Grifico |.12: Porcentaje de frecuencia diferencial de ACOSO ordenados de mayor a menor segln los
agresores
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6.2. OBJETIVO 2

Describir y comparar la frecuencia del maltrato y acoso entre iguales en
funcion del nivel educativo, género vy titularidad del centro educativo
diferenciando el alumnado con NEE y sin NEE desde el punto de vista de
victimas, testigos y agresores.

A partir de las tablas de contingencia se observan los porcentajes de frecuencia entre
cada una de las formas de maltrato y acoso. Se comparan dichas frecuencias entre el
alumnado sin NEE y con NEE en funcion de tres variables: el nivel educativo (6° Primaria
— |° ESO), el género (Hombre — Mujer) y la titularidad del centro (Publico —
Concertado). La comparacion estadistica se lleva a cabo mediante la prueba Chi-
cuadrado, asumiéndose como diferencias significativas entre las frecuencias y
porcentajes, aquellas cuya significacion asociada al valor de Chi-cuadrado sean iguales o
inferiores a 0,05. En la tabla de Chi-cuadrado, que aparece a continuacion de la tabla
de porcentajes, se enumeran los items en los que se dan diferencias significativas.

Los andlisis se realizan de manera diferencial entre las VICTIMAS, TESTIGOS vy
AGRESORES sin NEE y con NEE.

VICTIMAS

Nivel educativo y victimas sin NEE

Observamos que el alumnado sin NEE de 6° de Educacion Primaria manifiesta
porcentajes significativamente superiores frente al alumnado de 1° ESO, en los
siguientes tipos de maltrato:

e Meignoran
e No me dejan participar
e Me ponen motes que me ofenden o ridiculizan

e Me pegan

En ninglun tipo de maltrato o acoso, el alumnado de 1° ESO sin NEE manifiesta
porcentajes significativamente superiores. Y esta superioridad del alumnado de 6° se
observa en el porcentaje medio de frecuencia: un 19,2 % frente al 16,7 %. También

observamos un porcentaje promedio ligeramente superior de acoso (A MENUDO +
SIEMPRE) en 6° (4,2 %) que en 1° ESO (3,0 %).
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Tabla 2.1: Porcentaje de frecuencia del maltrato y acoso desde el punto de vista de las victimas sin NEE
en funcion del nivel educativo.

Valores expresados en
porcentajes (%)
Alumnado SIN N.E.E. Nunca A veces A menudo Siempre FRECUENCIA
(n=1000)
n 62P=438 n 195=562
NIVEL EDUCATIVO | 62P 195 62P 195 69P 195 69P 195 62P 195

Me ignoran (1) 73,3 | 80,4 | 21,9 | 18,1 2,7 0,9 2,1 0,5 26,7 | 19,6
No me dejan participar (2) 79,7 | 85,6 | 17,1 | 11,0 2,1 2,0 1,1 1,4 20,3 | 144
Me insultan 55,0 | 63,2 | 349 | 29,4 5,5 4,6 4,6 2,8 45,0 | 36,8

Me ponen motes que me

- 61,0 | 658 | 25,6 | 26,9 6,4 3,9 7,1 3,4 39,0 | 34,2
ofenden o ridiculizan (3)

Hablan mal de mi 57,5 | 65,5 | 34,7 | 28,6 3,9 2,7 3,9 3,2 42,5 | 34,5
Me esconden cosas 75,3 | 72,6 | 19,4 | 22,4 3,7 3,0 1,6 2,0 24,7 | 27,4
Me rompen cosas 92,0 | 90,2 7,3 8,9 0,5 0,5 0,2 0,4 8,0 9,8
Me roban cosas 90,0 | 85,2 9,1 11,7 0,7 2,3 0,2 0,7 10,0 | 14,8
Me pegan (4) 85,4 | 91,5 | 10,7 7,3 2,5 0,9 1,4 0,4 14,6 8,5

Me amenazan solo para

K 87,2 | 89,5 9,6 8,9 2,5 0,9 0,7 0,7 12,8 | 10,5
meterme miedo

Me acosan sexualmente 98,4 | 97,3 0,9 1,8 0,7 0,9 0,0 0,0 1,6 2,7
aMnfe?g'iz” ahacercosascon | o) 3 | 935 | 25 | 14 | 00 | 02 | 02 | 02 | 27 | 18
Me amenazan con armas 98,4 | 98,4 1,4 1,4 0,2 0,0 0,0 0,2 1,6 1,6
TOTAL % MEDIO 80,8 | 83,3 15,0 13,7 2,4 1,8 1,8 1,2 19,2 16,7

. Valor de .

Variables Chi-cuadrado Sig.

| 13,090 0,004

2 7,864 0,049

3 10,828 0,013

4 11,532 0,009

Grifico 2.1: Porcentaje de frecuencia significativa del maltrato y acoso desde el punto de vista de las
victimas sin NEE en funcion del nivel educativo.
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Nivel educativo y victimas con NEE

Por su parte, en relacion con el alumnado victima con NEE, no apreciamos diferencias
significativas en ningun tipo de maltrato en funcién de los niveles analizados. Es posible,
que el menor tamano de la muestra en comparacion con el alumnado sin NEE sea la
explicacion de estos resultados. Lo que si observamos es que, aunque estas diferencias
no sean significativas, el alumnado con NEE en |° ESO tiene porcentajes mas elevados
en algunos de los tipos de acoso o maltrato. Por ejemplo, es llamativo que insultar,
poner motes e ignorar sean las acciones mas frecuentes en |1° de ESO que en 6° de
educacién primaria.

No podemos demostrar diferencias significativas entre los cursos académicos, pero
observamos que el promedio de acoso (A MENUDO + SIEMPRE) se da mas en 1° ESO
(9,8 %) que en 6° de educacion primaria (6,8 %). Este resultado contrasta con los
promedios de acoso del alumnado sin NEE, cuyos porcentajes de |1° ESO y 6° de
educacion primaria son respectivamente 3,0 y 4,2. Por tanto, solo apreciamos cierta
tendencia superior, pero no significativa, de acoso en las victimas con NEE frente a las
victimas sin NEE y mas en |° de ESO que en 6° de educacion primaria. Esto se aprecia
claramente en el grafico 2.2.
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Tabla 2.2: Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el punto de vista de las victimas con NEE
en funcion del nivel educativo.

*Valores expresados en
porcentajes (%)
Alumnado CON N.E.E. Nunca A veces A menudo Siempre FRECUENCIA
(n=77)

n 62P=29 n 125=48

NIVEL EDUCATIVO | 69P 1°S 62P 1¢ 62P 1S 62P 1°S 62P 1¢

Me ignoran 62,1 | 68,8 | 27,6 | 25,0 | 10,3 4,2 0,0 2,1 37,9 | 31,2
No me dejan participar 72,4 | 77,1 | 17,2 | 14,6 3,4 4,2 6,9 4,2 27,6 | 22,9
Me insultan 62,1 | 45,8 | 24,1 | 31,3 3,4 12,5 | 10,3 | 10,4 | 37,9 | 54,2

Me ponen motes que me

e 62,1 | 54,2 | 27,6 | 25,0 6,9 6,3 3,4 14,6 | 37,9 | 45,8
ofenden o ridiculizan

Hablan mal de mi 65,5 | 56,3 | 20,7 | 18,8 3,4 16,7 | 10,3 8,3 34,5 | 43,7
Me esconden cosas 79,3 | 75,0 6,9 16,7 6,9 4,2 6,9 4,2 20,7 | 25,0
Me rompen cosas 79,3 | 87,5 | 20,7 4,2 0,0 2,1 0,0 6,3 20,7 | 12,5
Me roban cosas 89,7 | 79,2 | 10,3 | 16,7 0,0 2,1 0,0 2,1 10,3 | 20,8
Me pegan 828 | 77,1 | 10,3 | 18,8 3,4 2,1 3,4 2,1 17,2 | 22,9

Me amenazan solo para

. 93,1 | 83,3 6,9 4,2 0,0 4,2 0,0 8,3 6,9 16,7
meterme miedo

Me acosan sexualmente 100 95,8 0,0 4,2 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 4,2
Me obligan a hacer cosascon | g5 | 938 | 34 | 42 | 34 | 21 | 34 | 00 | 103 | 62
amenazas

Me amenazan con armas 96,6 | 93,8 0,0 2,1 3,4 4,2 0,0 0,0 3,4 6,2

TOTAL % MEDIO | 79,6 | 76,0 | 13,5 | 14,3 3,4 5,0 3,4 4,8 20,4 | 24,0
En ninglin caso se dan diferencias significativas

Grafico 2.2: comparacion del porcentaje medio de acoso expresado por las victimas entre el alumnado
sin NEE y con NEE en funcion del nivel educativo.
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Género y victimas sin NEE

En las victimas sin NEE comprobamos diferencias significativas en funcion del género a
favor de los chicos en el total de frecuencia del maltrato en las siguientes modalidades:
no me dejan participar, me insultan, me pegan y me amenazan. Comprobamos en la tabla
2.3 los porcentajes de maltrato y acoso en todas sus modalidades.

Tabla 2.3: Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el punto de vista de las victimas sin NEE
en funcién del género.

*Valores expresados en
porcentajes (%)

Alumnado SIN N.E.E. Nunca A veces A menudo Siempre FRECUENCIA
(n = 1000)
nH=501 n M=499
GENERO H M H M H M H M H M
Me ignoran 77,6 | 77,0 | 19,6 | 20,0 1,2 2,2 1,6 0,8 | 22,4 | 23,0
No me dejan participar (1) 79,8 | 86,2 | 15,8 | 11,6 2,2 1,8 2,2 0,4 20,2 | 13,8
Me insultan (2) 56,3 | 62,9 | 32,7 | 309 | 64 3,6 4,6 2,6 | 43,7 | 37,1

Me ponen motes que me

o 61,1 | 66,3 | 26,3 | 26,3 6,2 3,8 6,4 3,6 38,9 | 33,7
ofenden o ridiculizan

Hablan mal de mi 64,7 | 59,3 | 28,7 | 33,9 3,0 3,4 3,6 3,4 35,3 | 40,7
Me esconden cosas 72,1 | 75,6 | 22,6 | 19,6 3,4 3,2 2,0 1,6 27,9 | 24,4
Me rompen cosas 89,6 | 92,4 9,2 7,2 0,6 0,4 0,6 0,0 10,4 7,6
Me roban cosas 86,0 | 83,6 | 11,4 9,8 2,2 1,0 0,4 0,6 14,0 | 11,4
Me pegan (3) 84,4 | 93,2 | 11,6 6,0 2,6 0,6 1,4 0,2 15,6 6,8
ml‘z 3:‘(94“)323” soloparameterme | o, | 900 | 95 | 92 | 30 | 02 | 08 | 06 | 130 | 100
Me acosan sexualmente 98,8 | 96,8 0,8 2,0 0,4 1,2 0,0 0,0 1,2 3,2
aMnfe:g;ia” a hacer cosas con | oo 0 | 938 | 28 | 10 | 02 | 00 | 02 | 02 | 32 | 12
Me amenazan con armas 97,4 | 99,4 2,2 0,6 0,2 0,0 0,2 0,0 2,6 0,6

TOTAL % MEDIO | 80,9 | 83,6 | 14,8 | 13,7 2,4 1,6 1,8 1,1 19,1 | 16,4

. Valor de .
Variables Chi-cuadrado Sig,
1 10,730 0,013
2 8,726 0,033
3 21,642 0,000
4 12,580 0,006
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Grifico 2.3: Porcentaje de frecuencia significativa de maltrato y acoso desde el punto de vista de las
victimas sin NEE en funcién del género.
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Género y victimas con NEE

En el alumnado con NEE comprobamos que no existen diferencias significativas en
funcion del género en el total de frecuencia del maltrato en ninguna de las modalidades,
como puede apreciarse en la tabla 2.4.

Tabla 2.4: Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el punto de vista de las victimas con NEE
en funcién del género.

Valores expresados en
porcentajes (%)

Alumnado CON N.E.E. Nunca A veces A menudo Siempre FRECUENCIA
(n=77)
nH=48 nM=29
GENERO H M H M H M H M H M
Me ignoran 68,8 | 62,1229 | 31 6,3 | 69 | 21 0 31,2 37,9
No me dejan participar 77,1 72,4 | 14,6 | 17,2 | 4,2 3,4 4,2 6,9 22,9 27,6
Me insultan 54,2 1483|271 | 31 (125| 3,4 | 63 | 17,2 | 45,8 51,7

Me ponen motes que me

N 58,3552 | 25 |266 1| 83 | 3,4 | 83 | 13,8 | 41,7 44,8
ofenden o ridiculizan

Hablan mal de mi 62,5 (552|146 | 27,6 | 12,5 | 10,3 | 10,4 | 6,9 37,5 44,8
Me esconden cosas 72,9 | 828|146 | 10,3 | 6,3 3,4 6,3 3,4 27,1 17,2
Me rompen cosas 81,3 89,7 | 12,5 | 6,9 2,1 0 4,2 3,4 18,7 10,3
Me roban cosas 79,2 | 89,7 | 16,7 | 10,3 | 2,1 0 2,1 0 20,8 10,3
Me pegan 77,1 | 828 | 16,7 | 13,8 | 2,1 2,4 | 4,2 0 22,9 17,2

Me amenazan solo para

. 87,5|86,2 | 2,1 | 10,3 | 4,2 0 6,3 | 3,4 12,5 13,8
meterme miedo

Me acosan sexualmente 95,8 | 100 | 4,2 0 0 0 0 0 4,2 0
Me obligan a hacer cosas con 896 | 966 | 63 0 42 0 0 34 10,4 34
amenazas

Me amenazan con armas 91,7 | 100 2,1 0 6,3 0 0 0 8,3 0
TOTAL % MEDIO 76,6 | 78,5 13,8 | 14,2 | 5,5 2,6 4,2 4,5 23,4 21,5
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A continuacién se presenta el grafico 2.4 que recoge el porcentaje de acoso en el
alumnado sin NEE y con NEE diferenciado por género. Los resultados reflejan un
porcentaje de acoso mayor en HOMBRES con NEE (9,7%) que sin NEE (4,2%),
mientras que en las MUJERES el porcentaje de alumnas sin NEE (2,7%) es inferior a
alumnas con NEE (7,1%).

Grafico 2.4: Comparacion del porcentaje medio de acoso expresado por las victimas entre el alumnado
sin NEE y con NEE en funcién del género.
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Titularidad del centro y victimas sin NEE

En la tabla 2.5 comprobamos que segun las victimas sin NEE los porcentajes de
frecuencia del maltrato y acoso son muy similares en funcién de la titularidad del
centro. Solo en la modalidad de No me dejan participar el porcentaje es

significativamente superior en los centros concertados (20,1%) que en los publicos
(16,0%).

Tabla 2.5: Porcentaje de frecuencia del maltrato y acoso desde el punto de vista de las victimas
sin NEE en funcién de la titularidad del centro.

Valores expresados en
porcentajes (%)

Alumnado SIN N.E.E. Nunca A veces A menudo Siempre FRECUENCIA
(n =1000)
nP=837 nC=163
TITULARIDAD P C P C P C P C P C
Me ignoran 78,7 | 69,9 | 18,8 | 25,2 1,6 2,5 1 2,5 21,3 | 30,1
No me dejan participar (1) 84 77,9 12,3 20,9 2,3 0,6 1,4 0,6 16 22,1
Me insultan 59,4 | 60,7 | 323 | 294 | 49 5,5 3,5 4,3 40,6 | 39,3

Me ponen motes que me

N 63,6 | 64,4 27 22,7 4,7 6,7 4,8 6,1 36,4 | 35,6
ofenden o ridiculizan

Hablan mal de mi 63,3 | 55,2 | 29,9 | 38,7 3,2 3,1 3,6 3,1 36,7 | 44,8
Me esconden cosas 74 73 21 21,5 3,1 4,3 1,9 1,2 26 27
Me rompen cosas 90,9 | 91,4 8,2 8 0,5 0,6 0,4 0 9,1 8,6
Me roban cosas 86,4 92 11,2 7,4 1,8 0,6 0,6 0 13,6 8
Me pegan 89,4 | 85,9 8,6 9,8 1,2 3,7 0,8 0,6 10,6 | 14,1

Me amenazan solo para

. 88,9 | 86,5 9,1 9,8 1,3 3,1 0,7 0,6 11,1 | 13,5
meterme miedo

Me acosan sexualmente 97,5 | 99,4 1,7 0 0,8 0,6 0 0 2,5 0,6
Me obligan a hacer cosas con 98 96,9 17 31 01 0 0,2 0 ) 31
amenazas
Me amenazan con armas 98,4 | 98,2 1,4 1,2 0 0,6 0,1 0 1,6 1,8
TOTAL % MEDIO 82,5 | 80,9 | 14,1 | 15,2 2,0 2,5 1,5 1,5 17,5 | 19,1
Valor de
Variables . Sig,
Chi-cuadrado g
1 10,470 0,015

Griéfico 2.5: Porcentaje de frecuencia del maltrato y acoso desde el punto de vista de las victimas sin
NEE en funcién de la titularidad del centro.
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Titularidad del centro y victimas con NEE

En la tabla 2.6 comprobamos que no hay diferencias significativas en los porcentajes de
las distintas modalidades de maltrato y acoso, a pesar de las diferencias entre algunos
porcentajes. Como se argumento en resultados precedentes, la explicacion que damos
a este hecho podria ser debido al bajo niUmero de sujetos de la muestra.

Tabla 2.6: Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el punto de vista de las victimas con
NEE en funcion de la titularidad del centro.

*Valores expresados en
porcentajes (%)
Alumnado CON N.E.E. Nunca A veces A menudo Siempre FRECUENCIA
(n=77)
nP=62 nC=15
TITULARIDAD P C P C P C P C P C

Me ignoran 66,1 | 66,7 | 25,8 | 26,7 6,5 6,7 1,6 0 33,9 | 333
No me dejan participar 77,4 | 66,7 | 12,9 | 26,7 3,2 6,7 6,5 0 22,6 | 33,3
Me insultan 46,8 | 73,3 30,6 20 11,3 0 11,3 6,7 53,2 26,7
Me ponen motes gue me 51,6 | 80 | 29 | 133 | 65 | 67 | 129 | 0 | 484 | 20
ofenden o ridiculizan
Hablan mal de mi 56,5 | 73,3 | 17,7 | 26,7 | 14,5 0 11,3 0 43,5 | 26,7
Me esconden cosas 72,6 | 93,3 | 16,1 0 6,5 0 4,8 6,7 27,4 6,7
Me rompen cosas 80,6 100 12,9 0 1,6 0 4,8 0 19,4 0
Me roban cosas 79 100 17,7 0 1,6 0 1,6 0 21 0
Me pegan 74,2 100 19,4 0 3,2 0 3,2 0 25,8 0
Me amenazan solo para 855|933 | 48 | 67 | 32| o | 65| o |145]| 67
meterme miedo
Me acosan sexualmente 96,8 100 3,2 0 0 0 0 0 3,2 0
Me obligan a hacer cosas con 919 | 933 48 0 16 6,7 16 0 81 67
amenazas
Me amenazan con armas 93,5 100 1,6 0 4,8 0 0 0 6,5 0
TOTAL % MEDIO 74,8 | 87,7 15,1 9,2 5,0 2,1 51 1,0 25,2 12,3

A continuacion se presenta el grafico 2.6 que recoge el porcentaje promedio de acoso
en el alumnado sin NEE y con NEE diferenciado por titularidad del centro. Los
resultados expresados por las victimas reflejan un promedio de acoso mayor en
centros publicos cuando el alumnado es sin NEE (10,1%) que con NEE (3,5%), mientras
que en los centros concertados el porcentaje de acoso expresado por las victimas sin
NEE (3,1%) es bastante similar a las victimas con NEE (4 %).
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Grafico 2.6: comparacion del porcentaje medio de acoso expresado por las victimas entre el alumnado
sin NEE y con NEE en funcién de la titularidad del centro.
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En sintesis, en las tablas y graficos 2.7 y 2.8, mostramos respectivamente los
porcentajes promedio de acoso y maltrato expresado por las victimas (con NEE y sin
NEE), diferenciado segtn el nivel académico, el género y la titularidad.

Tabla 2.7: Porcentaje promedio de acoso expresado por las VICTIMAS con NEE y sin NEE

% ACOSO
Nivel Género Titularidad
6P | E H M P C
Sin NEE 4,2 3,0 42 2,7 3,5 4,0
Con NEE 6,8 9,8 9,7 7,1 10,1 3,1
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Grafico 2.7: Porcentaje promedio de acoso expresado por las VICTIMAS con NEE y sin NEE
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Tabla 2.8: Porcentaje promedio de maltrato expresado por las VICTIMAS con NEE y sin NEE
% MALTRATO
Nivel Género Titularidad
6P I E H M P C
Sin NEE 15,0 13,7 14,8 13,7 14,1 15,2
Con NEE 13,5 14,3 13,8 14,2 15,1 9,2
Grifico 2.8: Porcentaje promedio de maltrato expresado por las VICTIMAS con NEE y sin NEE
Porcentajes de MALTRATO segun las VICTIMAS
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TESTIGOS

Nivel educativo y testigos sin NEE

A continuacion mostramos los porcentajes de frecuencia diferenciando cada una de las
modalidades de maltrato y acoso segun el nivel educativo (6° de educacion primaria y
|° de ESO) del alumnado sin NEE desde el punto de vista de los testigos. En general,
comprobamos que los testigos sin NEE observan mas frecuencia del maltrato y acoso

en |° de ESO, a excepcion de algunas modalidades.

Tabla 2.9: Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el punto de vista de los testigos sin
NEE en funcion del nivel educativo.

Valores expresados en
porcentajes (%)

n total = 1000 Nunca A veces A menudo Siempre FRECUENCIA
62P n =438
1°9ESO n =562
NIVEL EDUCATIVO 6P 1s 6P 1s 6P 1s 6P 1S 6P 1S
Ignorarle 22,8 23,5 50,5 47,2 19,6 18,7 7,1 10,7 77,2 76,5
No dejarle participar (1) 36,3 41,5 45,7 36,7 13,9 15,1 4,1 6,8 63,7 58,5
Insultarle (2) 19,2 18,0 | 42,7 | 33,1 | 24,4 | 28,5 13,7 | 20,5 | 80,8 | 82,0

Ponerle motes que le

- 22,8 18,1 38,4 31,7 20,5 26,5 18,3 23,7 77,2 81,9
ofenden o ridiculizan(3)

Hablarmalde éloella | o2 | 19¢ | 475 | 354 | 210 | 274 | 128 | 17,6 | 81,3 | 80,

(4)

Esconderle cosas (5) 43,2 31,3 37,2 41,1 12,6 15,7 7,1 11,9 56,8 68,7
Romperle cosas (6) 75,1 60,3 18,7 27,9 3,4 7,8 2,7 3,9 24,9 39,6
Robarle cosas (7) 72,4 58,4 22,8 28,8 3,4 8,5 1,4 4,3 27,6 41,6
Pegarle 41,3 47,1 41,8 39,0 11,6 10,9 53 3,0 58,7 52,9

Amenazarle solo para
meterle miedo (8)
Acosarle sexualmente
(9)
Obligarle a hacer cosas
con amenazas(10)
Amenazarle con armas 94,8 95,0 4,3 3,6 0,2 0,9 0,7 0,5 5,2 5,0
TOTAL % MEDIO | 53,0 49,0 29,7 28,7 11,2 13,9 6,1 8,4 47,0 51,0

56,8 | 45,5 27,2 33,5 11,9 15,7 4,1 53 43,2 | 54,5

96,3 93,2 1,6 5,0 1,6 0,9 0,5 0,9 3,7 6,8

89,5 85,1 7,1 10,7 1,6 3,7 1,8 0,5 10,5 14,9

. Valor de .
Variables Chi-cuadrado Sig,

1 9,923 0,019
2 14,214 0,003
3 12,884 0,005
4 16,718 0,001
5 17,939 0,000
6 25,903 0,000
7 28,000 0,000
8 12,681 0,005
9 9,995 0,019
10 11,821 0,008
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Grifico 2.9: Porcentaje de frecuencia significativa de maltrato y acoso desde el punto de vista de
los testigos sin NEE en funcion del nivel educativo.

100 20,8 82 ??281.9 81,380,4

80 68,7

63755 5 56,8 545
60 39.6 416 432
40 243 276
20 I I I 37 6.8 10,5142

I N R N S

& & & A S > 3 ) o S

<) <} o N o’ o’ N & ?
o ¥ g > & ¢ ¢ 2 v &
= & o(g, (@ S RS Q}\e é\@ Q?
Q 2 ) Q 0 N
& & o S N &
m62P m19S

Nivel educativo y testigos con NEE

Presentamos los porcentajes de frecuencia diferenciando cada una de las modalidades
de maltrato y acoso segun el nivel educativo (6° de educacién primaria y 1° de ESO)
del alumnado con NEE desde el punto de vista de los testigos. En general,
comprobamos similares porcentajes en los distintos tipos de maltrato y acoso, a
excepcion de “insultarle”, accion que se observa mas en 6° de educacién primaria que
en |° de ESO.
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Tabla 2.10: Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el punto de vista de los testigos con NEE
en funcién del nivel educativo.

Valores expresados en
porcentajes (%)
n total = 77
62n=29 19n=48
NIVEL EDUCATIVO 6P 1S 6P 1S 6P 1S 6P 1S 6P 1S

Nunca A veces A menudo Siempre FRECUENCIA

Ignorarle 31,0 37,5 48,3 27,1 17,2 22,9 3,4 12,5 69,0 62,5
No dejarle participar 44,8 58,3 34,5 20,8 10,3 14,6 10,3 6,3 55,2 41,7
Insultarle (1) 20,7 35,4 37,9 10,4 17,2 16,7 24,1 37,5 79,3 64,6

Ponerle motes que le
ofenden o ridiculizan

Hablar mal de él o ella 24,1 | 22,9 37,9 35,4 13,8 | 20,8 | 24,1 20,8 74,9 77,1

27,6 | 29,2 | 31,0 | 20,8 | 24,1 20,8 17,2 | 29,2 | 72,4 | 70,8

Esconderle cosas 44,8 25,0 31,0 31,3 10,3 20,8 13,8 22,9 55,2 75,0
Romperle cosas 69,0 62,5 13,8 18,8 13,8 8,3 3,4 10,4 31,0 30,5
Robarle cosas 72,5 58,3 20,6 25,0 3,4 10,4 3,4 6,3 27,5 41,7
Pegarle 41,4 | 43,8 | 345 27,1 17,2 14,6 6,9 14,6 58,6 56,2

Amenazarle solo para
meterle miedo

Acosarle sexualmente 89,7 81,3 6,9 12,5 0,0 2,1 3,4 4,2 10,3 18,7

Obligarle a hacer cosas
con amenazas

Amenazarle con armas 93,1 91,7 3,4 4,2 3,4 4,2 0,0 0,0 6,9 8,3
TOTAL % MEDIO | 53,7 52,1 26,5 20,7 10,8 13,5 9,0 13,8 46,3 47,9

483 | 52,1 | 379 22,9 6,9 12,5 6,9 12,5 51,7 | 47,9

89,7 | 79,2 6,9 12,5 3,4 6,3 0,0 2,1 10,3 20,8

. Valor de .
Variables Chi-cuadrado Sig,
1 8,897 0,031

Grafico 2.10: Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el punto de vista de los testigos con
NEE en funcion del nivel educativo.
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A continuacion se presenta grafica 2.10-a que recoge el porcentaje promedio de acoso
observado por los testigos en el alumnado sin NEE y con NEE diferenciado por nivel
educativo. Los resultados reflejan un porcentaje de acoso mayor en el alumnado con
NEE (19,8 % en 6° de primaria y 27,3 % en |° de ESO) frente al alumnado sin NEE
(17,3 % en 6° de primaria y 22,3% en |° de ESO).

Griafico 2.10-a: Comparacion del porcentaje medio de acoso expresado por los testigos entre el
alumnado sin NEE y con NEE en funcion del nivel educativo.
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Género y testigos sin NEE

Mostramos los porcentajes de frecuencia diferenciando cada una de las modalidades de
maltrato y acoso segun el género (HOMBRES y MUJERES) del alumnado sin NEE desde
el punto de vista de los testigos.

En general, los porcentajes son muy similares en unas modalidades u otras, incluso
cuando se encuentran diferencias significativas. Tan solo percibimos un porcentaje
superior en la modalidad de amenazar con armas que se observa mas en hombres
(7,8%) que en mujeres (2,4%) sin NEE.

- 125 -



Tabla 2.1 1: Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el punto de vista de los testigos sin NEE
en funcién del género.

Valores expresados en
porcentajes (%)

n total = 1000 Nunca A veces A menudo Siempre FRECUENCIA
H n=501 M n=499
GENERO H M H M H M H M H M
Ignorarle (1) 25,9 20,4 | 47,1 50,1 16,2 22,0 10,8 7,4 74,1 79,5
No dejarle participar 36,7 41,7 40,3 40,9 16,4 12,8 6,6 4,6 63,3 58,3
Insultarle 19,3 17,6 35,9 38,7 24,8 28,7 20,0 15,0 80,7 82,4

Ponerle motes que le

- 21,1 19,2 34,3 34,9 22,6 25,3 22,0 20,6 78,9 80,8
ofenden o ridiculizan

Hablar mal de él o ella (2) 21,3 17,0 | 43,3 38,1 | 20,6 | 28,7 14,8 16,2 78,7 | 83,0
Esconderle cosas 38,9 34,1 38,9 39,9 13,0 15,6 9,2 10,4 61,1 65,9
Romperle cosas 66,2 67,3 24,2 23,6 6,4 5,4 3,2 3,6 33,8 32,6
Robarle cosas (3) 66,3 62,7 25,1 27,3 4,2 8,4 44 1,6 33,7 37,3
Pegarle 41,7 | 47,5 40,3 40,1 13,4 9,0 4,6 34 58,3 52,5

Amenazarle solo para

. 46,3 54,7 32,9 28,5 15,2 12,8 5,6 4,0 53,7 45,3
meterle miedo

Acosarle sexualmente 94,0 95,2 3,8 3,2 1,6 0,8 0,6 0,8 6,0 4,8
Obligarle a hacer cosas con 864 | 876 | 94 | 88 | 28 | 28 | 14 | 08 | 136 | 124
amenazas

Amenazarle con armas (4) 92,2 97,6 5,6 2,2 1,0 0,2 1,2 0,0 7,8 2,4

TOTAL % MEDIO | 50,5 51,0 | 29,3 28,9 12,2 13,3 8,0 6,8 49,5 | 49,0

. Valor de .
Variables Chi-cuadrado Sig,
1 11,358 0,010
2 11,128 0,011
3 14,471 0,002
4 16,732 0,001

Griafico 2.1 |: Porcentaje de frecuencia significativa de maltrato y acoso desde el punto de vista de los
testigos sin NEE en funcién del género.
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Género y testigos con NEE

Por su parte, los porcentajes de frecuencia observados por los testigos con NEE en
cada una de las modalidades de maltrato y acoso segun el género (HOMBRES y
MUJERES) son los presentados en la tabla 2.12. En ningun caso las diferencias son
significativas.

Tabla 2.12: Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el punto de vista de los testigos con
NEE en funcion del género.

Valores expresados en
porcentajes (%)

Nunca A veces A menudo Siempre FRECUENCIA
n total =77
Hn=48 Mn=29
GENERO H M H M H M H M H M
Ignorarle 43,8 20,7 31,3 41,4 18,8 24,1 6,3 13,8 56,4 79,3
No dejarle participar 54,2 51,7 25,0 27,6 12,5 13,8 8,3 6,9 45,8 48,3
Insultarle 35,4 20,7 16,7 27,6 14,6 20,7 33,3 31,0 64,6 79,3

Ponerle motes que le
ofenden o ridiculizan

Hablar malde éloella | 27,1 17,2 35,4 37,9 16,7 20,7 20,8 24,1 72,9 82,7

33,3 20,7 22,9 27,6 | 20,8 | 24,1 22,9 | 27,6 | 66,6 | 79,3

Esconderle cosas 37,5 24,1 20,8 48,3 16,7 17,2 25,0 10,3 62,5 75,8
Romperle cosas 66,7 62,1 14,6 20,7 8,3 13,8 10,4 3,4 33,3 37,9
Robarle cosas 64,6 62,1 18,8 31,0 10,4 3,4 6,3 3,4 35,5 37,8
Pegarle 43,8 41,4 27,1 34,5 20,8 6,9 8,3 17,2 56,2 58,6

Amenazarle solo para
meterle miedo
Acosarle sexualmente 85,4 82,8 10,4 10,3 0,0 3,4 4,2 3,4 14,6 17,1
Obligarle a hacer
cosas con amenazas

50,0 51,7 31,3 24,1 10,4 10,3 8,3 13,8 50,0 48,2

83,3 82,8 12,5 6,9 2,1 10,3 2,1 0,0 16,7 17,2

Amenazarle con
armas

TOTAL % MEDIO | 54,8 49,1 21,0 26,0 12,2 13,0 12,0 11,9 45,2 50,9

87,5 100,0 6,3 0,0 6,3 0,0 0,0 0,0 12,6 0,0

En el grafico 2.12 se recoge el porcentaje promedio de acoso observado por los
testigos en el alumnado sin NEE y con NEE diferenciado por género. Los resultados
reflejan un porcentaje de acoso similar en el alumnado con NEE apreciado tanto por
HOMBRES (24,2%) como por MUJERES (24,9%). Y por su parte, los resultados
porcentuales observados por el alumnado sin NEE son casi idénticos (20,2 % en
hombres y 20,1% en mujeres).
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Grafico 2.12: comparacion del porcentaje medio de acoso expresado por los testigos entre el alumnado
sin NEE y con NEE en funcién del género.
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Titularidad del centro y testigos sin NEE

Mostramos en la tabla 2.13 los porcentajes de frecuencia diferenciando cada una de las
modalidades de maltrato y acoso segun la titularidad del centro (publico y concertado)
del alumnado sin NEE desde el punto de vista de los testigos. Comprobamos que son
varias las modalidades de maltrato o acoso en las que existen diferencias significativas.
Asi, excepto en insultar, poner motes y hablar mal de él/ella que segun la manifestacion de
los testigos sin NEE se da mas en los centros concertados, en otras modalidades como
romper cosas, esconder cosas, amenazar y obligar con amenazas, se observa por los
testigos con mas frecuencia en los centros publicos.
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Tabla 2.13: Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el punto de vista de los testigos sin NEE
en funcion de la titularidad del centro.

Valores expresados en
p:;;i;riji?)(()? Nunca A veces A menudo Siempre FRECUENCIA
Pn= 837 Cn=163
TITULARIDAD P C P C P C P C P C
Ignorarle 24,4 17,2 48,0 51,5 18,5 22,1 9,1 9,2 75,6 82,8
No dejarle participar 40,6 31,9 38,9 49,1 15,1 12,3 5,4 6,7 59,4 68,1
Insultarle (1) 19,4 14,1 33,3 57,7 28,2 19,0 19,1 9,2 80,6 85,9
z;’e”:;;";fjfcg I‘Iffa': 2 20,5 | 19,0 | 31,9 | 485 | 253 | 166 | 223 | 160 | 79,5 | 81,0
Hablar mal de él o ella (3) 21,0 9,7 38,4 52,8 24,5 25,2 16,1 12,3 79,0 90,3
Esconderle cosas (4) 34,8 45,4 40,0 36,2 14,5 13,5 10,8 4,9 65,3 54,6
Romperle cosas (5) 63,7 82,8 26,0 12,9 6,6 2,5 3,7 1,8 36,3 17,2
Robarle cosas (6) 62,2 76,1 27,1 21,5 7,3 1,2 3,3 1,2 37,7 | 23,9
Pegarle 43,6 49,6 40,5 38,7 11,7 8,6 4,2 3,1 56,4 50,4
g”e‘fe”r?:ﬂi ;Z'?J;ara 478 | 64,4 | 315 | 264 | 154 | 67 | 53 | 25 | 52,2 | 356
Acosarle sexualmente 94,1 97,5 3,9 1,2 1,2 1,2 0,8 0,0 5,9 2,4
?Obr:'if;fnzraasc(g €085 | g57 | 939 | 99 | 49 | 33 | 00 | 1,1 | 1,2 | 143 | 62
Amenazarle con armas 94,9 95,1 3,8 4,3 0,7 0,0 0,6 0,6 51 4,9
TOTAL % MEDIO | 50,2 53,6 28,7 31,2 13,3 9,9 7,8 53 49,8 46,4
. Valor de .
Variables Chi-cuadrado Sig,

1 35,655 0,000

2 17,957 0,000

3 17,227 0,001

4 9,576 0,023

5 22,686 0,000

6 15,701 0,001

7 18,200 0,000

8 10,297 0,016

Grifico 2.13: Porcentaje de frecuencia significativa de maltrato y acoso desde el punto de vista de los
testigos sin NEE en funcion de la titularidad del

centro.
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Titularidad del centro y testigos con NEE

Los testigos no manifiestan diferencias en la frecuencia de las distintas modalidades de
acoso, a excepcion de esconder cosas, que se da mas en centros publicos (75,8%) que en
los concertados (33,4%). Puede observarse en la tabla 2.14.

Tabla 2.14: Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el punto de vista de los testigos con NEE
en funcion de la titularidad del centro.

Valores expresados en
porcentajes (%)

Nunca A veces A menudo Siempre FRECUENCIA
n total = 77
P n= 62 Cn=15
TITULARIDAD P C P C P C P C P C
Ignorarle 32,3 46,6 32,3 46,7 24,2 6,7 11,3 0,0 67,7 53,4
No dejarle participar 53,2 53,4 27,4 20,0 12,9 13,3 6,5 13,3 46,8 46,6
Insultarle 29,1 33,4 17,7 33,3 16,1 20,0 37,1 13,3 70,9 66,6

Ponerle motes que le
ofenden o ridiculizan

Hablar mal de él o ella 21,0 33,3 40,3 20,0 21,0 6,7 17,7 40,0 79,0 66,7

25,8 | 40,0 21,0 | 40,0 22,6 20,0 30,6 0,0 74,2 60,0

Esconderle cosas (1) 24,2 66,6 32,3 26,7 21,0 0,0 22,6 6,7 75,8 33,4
Romperle cosas 61,2 80,0 21,0 0,0 9,7 13,3 8,1 6,7 38,8 20,0
Robarle cosas 62,9 66,6 22,6 26,7 9,7 0,0 4,8 6,7 37,1 33,4
Pegarle 37,1 66,7 32,3 20,0 16,1 13,3 14,5 0,0 62,9 33,3

Amenazarle solo para
meterle miedo

Acosarle sexualmente 83,9 86,6 11,3 6,7 1,6 0,0 3,2 6,7 16,1 13,4

Obligarle a hacer cosas
con amenazas

Amenazarle con armas 91,9 93,3 4,8 0,0 3,2 6,7 0,0 0,0 8,1 6,7
TOTAL % MEDIO | 50,4 62,0 23,2 21,5 13,3 9,2 13,1 7,2 49,6 38,0

50,0 53,4 27,4 33,3 9,7 13,3 12,9 0,0 50,0 46,6

82,3 86,6 11,3 6,7 4,8 6,7 1,6 0,0 17,7 13,4

. Valor de .
Variables Chi-cuadrado Sig:
| 11,547 0,009

Grifico 2.14: Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el punto de vista de los testigos con
NEE en funcién de la titularidad del centro.
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En la grafica 2.14-a se recoge el porcentaje promedio de acoso observado por los
testigos en el alumnado sin NEE y con NEE diferenciado segun la titularidad del centro.
Los resultados reflejan un porcentaje de acoso mayor en el alumnado sin NEE tanto en
los centros publicos (21,1%) como en los concertados (15,2%). El porcentaje de acoso
expresado por los testigos con NEE es mayor en los centros concertados (6,7%) que
en los publicos (3,2%), tal y como se comentd anteriormente.

Grifico 2.14-a: Comparacién del porcentaje medio de acoso expresado por los testigos entre el
alumnado sin NEE y con NEE en funcién del género.
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En las tablas y graficos 2.15 y 2.16 respectivamente, mostramos una sintesis del
porcentaje promedio de acoso y maltrato expresado por los testigos, diferenciado
segun el nivel académico, el género vy la titularidad.
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Tabla 2.15: Porcentaje promedio de acoso expresado por los TESTIGOS con NEE y sin NEE
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% ACOSO
Nivel Género Titularidad
6P | E H M P C
Sin NEE 17,3 22,3 20,2 20,1 21,1 15,2
Con NEE 19,8 27,2 24,2 24,9 26,4 16,5

Grifico 2.15: Porcentaje promedio de acoso expresado por los TESTIGOS con NEE y sin NEE
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Tabla 2.16: Porcentaje promedio de maltrato expresado por los TESTIGOS con NEE y sin NEE

% MALTRATO

Nivel Género Titularidad

6P | E H M P C
Sin NEE 29,7 28,7 29,3 28,9 28,7 31,2
Con NEE 26,5 20,7 21,0 26,0 23,2 21,5

Grifico 2.16: Porcentaje promedio de maltrato expresado por los TESTIGOS con NEE y sin NEE
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AGRESORES
Nivel educativo y agresores sin NEE

A continuacion mostramos los porcentajes de frecuencia diferenciando cada una de las
modalidades de maltrato y acoso segun el nivel educativo (6° de educacion primaria y
|° de ESO) del alumnado sin NEE desde el punto de vista de los agresores. Se observan
diferencias significativas solo en pegar, que segin los agresores sin NEE se da con
mayor frecuencia es 6° de educacion primaria (15,7%) que en 1° de ESO (9,0%), este
indicador es de interés por las consecuencias positiva al ir disminuyendo este tipo de
violencia fisica conforme se avanza en el nivel educativo.

Tabla 2.17: Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el punto de vista de los agresores sin
NEE en funcién del nivel educativo.

Valores expresados en
porcentajes (%)
n total = 1000
62 n= 438 12n =562

Nunca A veces A menudo Siempre FRECUENCIA

NIVEL EDUCATIVO 6P 1S 6P 1S 6P 1S 6P 1S 6P 1S

Le ignoro 58,1 59,6 35,2 35,2 3,7 3,0 3,0 2,1 41,9 40,3
No le dejo participar 81,1 84,5 16,4 13,5 1,6 1,1 0,9 0,9 18,9 15,5
Le insulto 54,5 61,0 38,4 34,2 4,6 3,6 2,5 1,2 45,5 39,0

Le pongo motes que le

N, 64,9 71,1 28,5 24,4 4,3 3,6 2,3 0,9 35,1 28,9
ofenden o ridiculizan

Hablo mal de él 61,4 65,7 33,8 29,0 3,0 3,7 1,8 1,6 38,6 34,3
Le escondo cosas 83,8 81,9 13,2 16,0 1,6 1,4 1,4 0,7 16,2 18,1
Le rompo cosas 96,3 97,3 2,7 2,0 0,5 0,2 0,5 0,5 3,7 2,7
Le robo cosas 97,9 97,7 1,4 1,4 0,5 0,5 0,2 0,4 2,1 2,3
Le pego (1) 84,3 90,9 14,4 8,0 1,1 0,5 0,2 0,5 15,7 9,0

Le amenazo solo para

R 91,8 93,1 6,8 5,7 1,1 0,7 0,2 0,5 8,1 6,9
meterle miedo

Le acoso sexualmente 98,9 98,9 1,1 0,7 0,0 0,2 0,0 0,2 1,1 1,1

Le obligo a hacer cosas

99,1 | 98,2 0,9 11 0,0 0,4 0,0 0,4 0,9 19
con amenazas

Le amenazo con armas 99,6 98,9 0,2 0,4 0,2 0,4 0,0 0,4 0,4 1,2

TOTAL % MEDIO | 82,5 84,5 14,8 13,2 1,7 1,5 1,0 0,8 17,5 15,5

. Valor de .
Variables Chi-cuadrado Sig,
1 12,226 0,007

Griafico 2.17: Porcentaje de frecuencia significativa de maltrato y acoso desde el punto de vista de los
agresores sin NEE en funcion del nivel educativo.
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Nivel educativo y agresores con NEE

Los agresores manifiestan valoraciones similares en funcion del nivel educativo,

excepto en la accion de ignorar, en cuya modalidad el alumnado agresor de 6° de

educacion primara con NEE manifiesta un porcentaje de frecuencia del 37,9%, mientras

que el de 1° de ESO manifiesta el 16,7% segun presentamos en la tabla 2.18.

Tabla 2.18: Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el punto de vista de los agresores

con NEE en funcion del nivel educativo.

Valores expresados en
por:cti::]f?g%) Nunca A veces A menudo Siempre FRECUENCIA
62P n=29 12ESOn =438

NIVEL EDUCATIVO 6P 1S 6P 1S 6P 1S 6P 1S 6P 1S

Le ignoro (1) 62,1 | 83,3 20,7 12,5 3,4 4,2 13,8 0,0 37,9 | 16,7
No le dejo participar 72,4 | 83,3 | 13,8 | 12,5 6,9 2,1 6,9 2,1 27,6 | 16,7
Le insulto 48,3 66,7 | 41,4 | 25,0 3,4 8,3 6,9 0,0 51,7 | 33,3
I:f::;eg: :r?;fcsu‘l‘llz‘:r:e 62,1 | 750 | 276 | 16,7 | 103 | 83 | 00 | 00 | 379 | 250
Hablo mal de él 65,5 66,7 | 31,0 | 27,1 3,4 6,3 0,0 0,0 34,4 | 33,4
Le escondo cosas 82,8 | 83,3 6,9 12,5 3,4 4,2 6,9 0,0 17,2 | 16,7
Le rompo cosas 89,7 | 95,8 10,3 4,2 0,0 0,0 0,0 0,0 10,3 4,2
Le robo cosas 96,6 | 97,9 3,4 2,1 0,0 0,0 0,0 0,0 3,4 2,1
Le pego 69,0 | 85,4 | 20,7 14,6 6,9 0,0 3,4 0,0 31 14,6
rfeat?rfenamzi‘;;glo para 93,1 | 979 | 69 | 21 | 00 | 00 | 00 | 00 | 69 | 21
Le acoso sexualmente 96,6 | 97,9 3,4 2,1 0,0 0,0 0,0 0,0 3,4 2,1
;‘;2?5‘;53 hacercosascon | 154 | 979 | 00 | 21 | 00 | 00 | 00 | 00 | 00 | 21
Le amenazo con armas 100 100 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
TOTAL % MEDIO | 79,9 | 87,0 14,3 10,3 2,9 2,5 2,9 0,2 20,1 13,0

. Valor de .
Variables Chi-cuadrado Sig,
1 8,508 0,037

Grifico 2.18: Porcentaje de frecuencia significativa de maltrato y acoso desde el punto de vista de
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En el grifico 2.18-a se recoge el porcentaje promedio de acoso expresado por los
agresores en el alumnado sin NEE y con NEE diferenciado seguin el nivel educativo.
Observamos que el promedio de acoso es superior en el alumnado con NEE tanto en
6° de educacion primaria (5,8%) como en |° de ESO (4,7%) en comparacion con el
alumnado sin NEE, que se da un 2,7% en 6° y un 2,3% en |° de ESO segun los
agresores.

Grifico 2.18-a: Comparacion del porcentaje medio de acoso expresado por los testigos entre el
alumnado sin NEE y con NEE en funcién del nivel educativo.
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Género y agresores sin NEE

Los agresores sin NEE manifiestan diferencias entre las distintas modalidades de
maltrato y acoso en funciéon del género. En la mayoria de las modalidades, la frecuencia
es superior en HOMBRES que en MUJERES, excepto en hablar mal de éllella, que es
superior en mujeres que en hombres, seglin puede observarse en la tabla 2.19.

Tabla 2.19: Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el punto de vista de los agresores
sin NEE en funcion del género.

Valores expresados en
porcentajes (%)

n total = 1000 Nunca A veces A menudo Siempre FRECUENCIA
Hn= 501 Mn=499
GENERO H M H M H M H M H M
Le ignoro (1) 59,5 58,5 32,3 38,1 4,0 2,6 4,2 0,8 40,5 41,5
No le dejo participar (2) 78,6 87,4 17,8 11,8 2,0 0,6 1,6 0,2 21,4 12,6
Le insulto (3) 53,1 63,3 39,3 32,7 4,8 3,2 2,8 0,8 46,9 36,7

Le pongo motes que le
o 63,9 73,0 29,5 22,8 4,0 3,8 2,6 0,4 36,1 | 27,0
ofenden o ridiculizan (4)

Hablo mal de él (5) 67,5 60,1 25,7 | 36,5 4,4 2,4 2,4 1,0 32,5 | 39,9
Le escondo cosas (6) 78,2 87,2 18,2 11,4 1,6 1,4 2,0 0,0 21,8 12,8
Le rompo cosas 95,6 98,2 3,0 1,6 0,6 0,0 0,8 0,2 4,4 1,8
Le robo cosas 96,6 99,0 2,2 0,6 0,8 0,2 0,4 0,2 3,4 1,0
Le pego(7) 81,8 94,2 16,2 5,4 1,2 0,4 0,8 0,0 18,2 5,8

Le amenazo solo para
. 89,2 95,8 8,8 3,6 1,2 0,6 0,8 0,0 10,8 4,2
meterle miedo (8)
Le acoso sexualmente 98,4 99,4 1,4 0,4 0,0 0,2 0,2 0,0 1,6 0,6

Le obligo a hacer cosas

97,2 100,0 2,0 0,0 0,4 0,0 0,4 0,0 2,8 0,0
con amenazas (9)

Le amenazo con armas 98,6 99,8 0,6 0,0 0,4 0,2 0,4 0,0 1,4 0,2
TOTAL % MEDIO | 81,4 85,8 15,2 12,7 2,0 1,2 1,5 0,3 18,6 14,2

. Valor de .
Variables Chi-cuadrado Sig,

1 15,329 0,002
2 17,416 0,001
3 14,658 0,002
4 15,331 0,002
5 17,115 0,001
6 20,109 0,000
7 37,087 0,000
8 16,938 0,001
9 14,142 0,003
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Grifico 2.19: Porcentaje de frecuencia significativa de maltrato y acoso desde el punto de vista de
los agresores sin NEE en funcion del género.
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Género y agresores con NEE

Los porcentajes de frecuencia segiin lo expresan los agresores con NEE son
estadisticamente iguales entre HOMBRES y MUJERES, aunque las diferencias aritmética
porcentuales sean ligeramente diferentes

Tabla 2.20: Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el punto de vista de los agresores
con NEE en funcién del género.

Valores expresados en
porcentajes (%)
n total = 77
Hn=48 Mn=29
GENERO H M H M H M H M H M

Nunca A veces A menudo Siempre FRECUENCIA

Le ignoro 79,2 | 69,0 | 12,5 | 20,7 4,2 3,4 4,2 6,9 20,9 | 31,0
No le dejo participar 70,8 | 93,1 | 16,7 6,9 6,3 0,0 6,3 0,0 29,3 6,9
Le insulto 62,5 | 55,2 | 29,2 | 34,5 6,3 6,9 2,1 3,4 37,6 | 44,8

le pongo motes que le

o 68,8 | 72,4 | 22,9 | 17,2 8,3 10,3 0,0 0,0 31,2 | 27,5
ofenden o ridiculizan

Hablo mal de él 70,8 | 58,6 | 22,9 | 37,9 6,3 3,4 0,0 0,0 29,2 | 41,3
Le escondo cosas 77,1 | 93,1 14,6 3,4 4,2 3,4 4,2 0,0 23 6,8
Le rompo cosas 91,7 | 96,6 8,3 3,4 0,0 0,0 0,0 0,0 8,3 3,4
Le robo cosas 97,9 | 96,6 2,1 3,4 0,0 0,0 0,0 0,0 2,1 3,4
Le pego 77,1 | 82,8 | 18,8 | 13,8 4,2 0,0 0,0 3,4 23 17,2

Le amenazo solo para

. 93,8 | 100 6,3 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 6,3 0,0
meterle miedo

Le acoso sexualmente 95,8 100 4,2 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 4,2 0,0
Le obligo a hacer cosas con | o5 | 105 | 51 | 00 | 00 | 00 | 00 | 00 | 21 | 00
amenazas

Le amenazo con armas 100 100 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

TOTAL % MEDIO | 83,2 | 86,0 | 12,4 | 10,9 3,1 2,1 1,3 1,0 16,8 | 14,0
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En el grafico 2.20 se recoge el porcentaje promedio de acoso expresado por los
agresores en el alumnado sin NEE y con NEE diferenciado segln el género. Los
resultados reflejan un porcentaje de acoso ligeramente mayor en el alumnado con NEE
tanto en HOMBRES (4,4%) como en MUJERES (3,1%).

Grafico 2.20: Comparacién del porcentaje medio de acoso expresado por los agresores entre el
alumnado sin NEE y con NEE en funcién del género.
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Titularidad del centro y agresores sin NEE

Tal y como aparece en la tabla 2.21, los porcentaje de frecuencia son estadisticamente
similares en la mayoria de las manifestaciones de violencia en los centros publicos y
concertados. No obstante, se aprecian porcentajes significativamente mas elevados en
las modalidades de ignorar y hablar de éllella en los centros concertados.

Tabla 2.21: Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el punto de vista de los agresores con
NEE en funcién de la titularidad del centro.

Valores expresados en
porcentajes (%)

n total = 1000 Nunca A veces A menudo Siempre FRECUENCIA
P n=837 Cn=163
TITULARIDAD P C P C P C P C P C
Le ignoro (1) 61,3 47,2 33,7 42,9 2,6 6,7 2,4 3,1 38,7 52,7
No le dejo participar 84,2 76,7 13,7 20,2 1,1 2,5 1,0 0,6 15,8 23,3
Le insulto 59,7 50,3 34,9 41,7 3,8 49 1,6 3,1 40,3 49,7

Le pongo motes que le

e 68,5 68,1 26,6 23,9 3,8 4,3 1,1 3,7 31,5 31,9
ofenden o ridiculizan

Hablo mal de él (2) 66,1 52,1 28,9 42,3 3,3 3,7 1,7 1,8 33,9 | 47,8
Le escondo cosas 82,8 82,2 14,9 14,1 1,3 2,5 1,0 1,2 17,2 17,8
Le rompo cosas 97,1 95,7 2,2 3,1 0,2 0,6 0,5 0,6 2,9 4,3
Le robo cosas 97,7 98,2 1,6 0,6 0,4 1,2 0,4 0,0 2,4 1,8
Le pego 88,6 84,7 10,3 13,5 | 0,6 1,8 0,5 0,0 11,4 15,3

Le amenazo solo para

meterle miedo

Le acoso sexualmente 98,9 98,8 0,8 1,2 0,1 0,0 0,1 0,0 1,0 1,2

Le obligo a hacer cosas

con amenazas

Le amenazo con armas 99,3 98,8 0,2 0,6 0,2 0,6 0,2 0,0 0,6 1,2
TOTAL % MEDIO | 84,3 80,0 13,4 16,6 1,4 2,4 0,9 1,0 15,7 20,0

93,1 | 89,6 5,7 8,6 0,7 1,8 0,5 0,0 6,9 10,4

98,8 | 97,5 0,7 2,5 0,2 0,0 0,2 0,0 11 2,5

. Valor de .
Variables Chi-cuadrado Sie,

1 15,153 0,002

2 12,111 0,007

Griafico 2.21: Porcentaje de frecuencia significativa de maltrato y acoso desde el punto de vista de los
agresores con NEE en funcion de la titularidad del centro.
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Titularidad del centro y agresores con NEE

En la tabla 2.22 se muestran los porcentajes de la frecuencia de violencia en sus
distintas modalidades, estos porcentajes son similares en todos las modalidades
excepto en ignorar, siendo mayor en los centros concertados (33,4%) que en los

publicos (22,5%).

Tabla 2.22: Porcentaje de frecuencia de maltrato y acoso desde el punto de vista de los agresores
con NEE en funcién de la titularidad del centro.

Valores expresados en
porcentajes (%) Nunca A veces A menudo Siempre FRECUENCIA
n total =77
Pn= 62 Cn=15
TITULARIDAD P C P C P C P C P C
Le ignoro (1) 77,4 | 66,7 | 17,7 6,7 3,2 6,7 1,6 20,0 | 22,5 | 334
No le dejo participar 82,3 | 66,7 | 12,9 | 13,3 3,2 6,7 1,6 13,3 | 17,7 | 33,3
Le insulto 58,1 | 66,7 | 32,3 | 26,7 8,1 0,0 1,6 6,7 42 33,4
t‘:eF:]‘(’;;iOO”;IOthZ l?z“aen'e 69,4 | 733 | 194 | 26,7 | 11,3 | 0,0 | 00 | 0,0 | 30,7 | 26,7
Hablo mal de él 67,7 | 60,0 | 27,4 | 33,3 4,8 6,7 0,0 0,0 32,2 | 40,0
Le escondo cosas 80,6 | 93,3 | 12,9 0,0 4,8 0,0 1,6 6,7 19,3 6,7
Le rompo cosas 93,5 | 93,3 6,5 6,7 0,0 0,0 0,0 0,0 6,5 6,7
Le robo cosas 96,8 100 3,2 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 3,2 0,0
Le pego 79,0 | 80,0 | 17,7 | 13,3 1,6 6,7 1,6 0,0 20,9 | 20,0
;?is(;';e”azo soloparameterle | o0 5 | 100 | 48 | 00 | 00 | 00 | 00 | 00 | 48 | 00
Le acoso sexualmente 98,4 | 93,3 1,6 6,7 0,0 0,0 0,0 0,0 1,6 6,7
:;Z:';igsa hacer cosas con 98,4 | 100 | 1,6 | 00 | 00 | 00 | 00 | 00 | 1,6 | 00
Le amenazo con armas 100 100 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
TOTAL % MEDIO | 84,4 | 84,0 | 12,2 | 10,3 2,8 2,1 0,6 3,6 15,6 | 16,0
. Valor de .
Variables Chi-cuadrado Sig,
1 9,364 0,025

Grifico 2.22: Porcentaje de frecuencia significativa de maltrato y acoso desde el punto de vista de los

agresores con NEE en funcion de la titularidad del centro.
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En el grafico 2.22-a se presenta el porcentaje promedio de acoso expresado por los
agresores en el alumnado sin NEE y con NEE diferenciado segin la titularidad del
centro. Comprobamos que el promedio de acoso es superior en el alumnado con NEE
tanto en los centros publicos (3,4%) como concertados (5,7%) en comparacion con el
alumnado sin NEE, que se da un 2,3% en los publicos y un 3,4% en los concertados
segun la manifestacion de los agresores.

Grifica 2.22-a: Comparacion del porcentaje medio de acoso expresado por los agresores entre el
alumnado sin NEE y con NEE en funcién de la titularidad del centro.
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En la tabla y graficos 2.23 y 2.24 mostramos una sintesis del porcentaje promedio de
acoso y maltrato respectivamente expresado por los agresores, diferenciado segun el
nivel académico, el género vy la titularidad.

Tabla 2.23: Porcentaje promedio de acoso expresado por los AGRESORES con NEE y sin NEE
segln el nivel académico, género y titularidad del centro.

% ACOSO
Nivel Género Titularidad
6P I E H M P C
Sin NEE 2,7 2,3 15,2 12,7 2,3 3,4
Con NEE 58 2,8 4,4 3,1 3,4 57

Grafico 2.23: Porcentaje promedio de acoso expresado por los AGRESORES con NEE y sin NEE
segun el nivel académico, género y titularidad del centro.
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Tabla 2.24: Porcentaje promedio de maltrato expresado por los AGRESORES con NEE y sin NEE
segun el nivel académico, género y titularidad del centro.

% MALTRATO
Nivel Género Titularidad
6P I E H M P C
Sin NEE 14,8 13,2 34 1,5 13,4 16,6
Con NEE 14,3 10,3 12,4 10,9 12,2 10,3

Grifico 2.24: Porcentaje promedio de maltrato expresado por los AGRESORES con NEE y sin NEE

segun el nivel académico, género y titularidad del centro.
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6.3. OBJETIVO 3

Analizar la relaciéon entre maltrato y acoso entre iguales y las percepciones
de los hijos en los estilos educativos de los padres en el alumnado con NEE
y sin NEE.

Para llevar a cabo este estudio se utilizé las Escalas para evaluar los estilos educativos
parentales: EA-H (Escala de Afecto) y ENE-H (Escala de Normas y exigencias) (Bersabé,
Fuentes y Motrico, 2001). Por tanto, se realizan dos analisis correspondientes a cada
una de las escalas.

Igual que en analisis precedentes, se utilizé el coeficiente de correlacion de Spearman
(rs). Para realizar este andlisis fue necesario obtener una puntuacion de la violencia
expresada por el alumnado que cuantificase globalmente la accion de maltrato-acoso.
Pues bien, esta puntuacion se obtuvo a partir de la suma de puntuaciones otorgada por
los sujetos a cada una de las trece modalidades de violencia del cuestionario, que van
de nula intensidad (I Nunca) a alta intensidad (4 Siempre), siendo la puntuacion minima
de |3 puntos y maxima de 52 puntos.

ESCALA DE AFECTOS (EA-H): afecto-critica

A continuacién presentamos dos tablas con los coeficientes de correlacion entre la
apreciacion de la intensidad total de las distintas modalidades de maltrato-acoso y la
Escala de Afecto — version Hijos (EA-H) (Bersabé, Fuentes y Motrico, 2001), que tiene
dos factores o componentes. En el factor | se expresa el afecto, interés y comunicacién
que manifiestan los padres a sus hijos desde el punto de vista de los hijos. Un ejemplo
de los items que saturan en el factor | son los siguientes: “Me consuela cuando estoy
triste”, “Habla conmigo de los temas que son importantes para mi”’. Por su parte, el
factor Il Escala de Critica-rechazo corresponde al de critica, rechazo y falta de confianza
de los padres hacia sus hijos. Ejemplos: “Lo que hago le parece mal”, “Le gustaria que
fuera diferente”.

Como comprobamos en la tabla 3.1 y en el grifico correspondiente, existe una
relacion significativa pero baja con la percepcion del afecto de la madre solo en la
percepcion de los testigos con NEE. No obstante, teniendo en cuenta el tamano del
efecto, que en el resto la relacion es practicamente insignificante, no nos atreveriamos
a hacer ninguna afirmacién sobre la relacion dada la poca fuerza de la misma. Entre
paréntesis se muestran los correspondientes valores de los coeficientes de
determinacion (d), que también se aprecian muy bajos.
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Tabla 3.1: Relacion entre el maltrato y acoso del alumnado sin NEE y con NEE y el afecto-comunicacion
percibido por los hijos-as.

Padre Madre
SIN NEE CON NEE SIN NEE CON NEE
(n=1000) (n=77) (n=1000) (n=77)
Testigos -0,130 ** (0,017) 0,098 (0,010) -0,085 ** (0,007) 0,248 * (0,062)
Victimas -0,160 ** (0,026) -0,153 (0,023) -0,134 **(0,018) 0,002 (0,000)
Agresores -0,197 ** (0,039) 0,018 (0,000) -0,200 ** (0,040) 0,048 (0,002)

Significacién: *< 0,05 **<0,01

Grafico 3.1: Relacion entre el maltrato y acoso del alumnado sin NEE y con NEE y el afecto-comunicacion
percibido por los hijos-as.
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Por tanto, no encontramos una relacion clara entre la percepcion del afecto, interés y
comunicacion de los padres que manifiestan sus hijos y la valoracion del maltrato-
acoso escolar ni como victimas ni como agresores, aunque queda demostrada una baja
relacion del alumnado como testigo.

No obstante, Povedano y colaboradores (201 1) muestran una relacion significativa y
negativa (aunque débil) entre la victimizacion escolar y el clima familiar.

Cerezo, Sanchez, Ruiz y Arense (2015), refieren en cuanto a la percepcion del clima
socio-familiar, que los adolescentes encuentran niveles medios en desarrollo,
estabilidad y relaciones, lo que puede indicar que se encuentran satisfechos en su
contexto familiar. Parece, por tanto, que existe cierta continuidad entre los conflictos
que acontecen en el ambito familiar y, sobre todo, las dificultades en la comunicacion,
un aspecto clave para la resolucion positiva de los conflictos familiares, y los que sufren
los adolescentes en las relaciones con los iguales (Varela, Avila y Martinez, 2013).

En la tabla 3.2 observamos diferencias respecto de la tabla 3.1. En este caso, aunque los
valores de los coeficientes de correlacion son bajos, el tamaho del efecto propuesto
por Cohen (1988) es medio o tipico (entre 0,24 y 0,36) en la mayoria de las
situaciones, especialmente entre victimas y agresores. Y en este sentido, lo mas
destacable son los valores de relacion entre las victimas y la critica-rechazo que
manifiestan los hijos de los padres y madres. No hay diferenciacion entre los
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resultados de ambos, y esto es una medida de la estabilidad de esta relacion, que
aunque baja, si se da.

Tabla 3.2: Relacion entre el maltrato-acoso del alumnado con NEE y sin NEE y la critica-rechazo
percibido por los hijos-as.

Padre Madre
SIN NEE CON NEE SIN NEE CON NEE
(n=1000) (n=77) (n=1000) (n=77)
Testigos 0,220 ** (0,048) 0,101 (0,010) 0,207 ** (0,043) 0,246 * (0,064)
Victimas 0,255 ** (0,065) 0,283 * (0,080) 0,263 ** (0,069) 0,291 * (0,085)
Agresores 0,283 ** (0,080) 0,201 (0,040) 0,290 ** (0,084) 0,191 (0,036)

Significacion: ¥ < 0,05 **<0,01

Grifico 3.2: Relacion entre el maltrato-acoso del alumnado con NEE y sin NEE y la critica-rechazo
percibido por los hijos-as.
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Podriamos afirmar que existe una relacion entre la percepcion de la critica-rechazo por
parte de los padres y la valoracion del maltrato-acoso escolar realizado por las
victimas. Es decir, la intensidad de la violencia escolar percibido por las victimas esta
relacionada con la critica y el rechazo que perciben de sus padres, de ambos.

Existen investigaciones que demuestran que el afecto y comunicaciéon que expresan los
hijos de sus madres se corresponde con la victimizacién (Olweus, 1978); mientras que,
especialmente el rechazo, la aversion y la critica que aprecian los hijos, sobre todo del
padre, configurarian un factor de riesgo en la agresion junto a la falta de afecto y
comunicacion de la madre (Martinez y colaboradores, 2012; Ledn y colaboradores,
2015). No obstante, y desde el punto de vista de los agresores, esta relacion se
observa en el alumnado sin NEE, resultados coincidentes con los hallados en los
trabajos de (Martinez, y colaboradores, 2009; Valdés, Carlos y Torres, 2012; Valdés,
Yanez y Martinez, 2013; Jiménez y Ovejero, 2013; Ramirez y colaboradores, 2015)
pero no con NEE, cuyos valores del tamafo del efecto son pequenos.
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Por otro lado, el trabajo de Del Barrio y Van Der Meulen (2016) confirma el estudio
de Hernandez y Van Der Meulen (2010) al afirmar que el alumnado con Sindrome de
Asperger siempre lo contaban a alguien, fundamentalmente al profesorado y a la familia
con un (80% y 85%, respectivamente). Y este hecho suele ser habitual entre el
alumnado, quienes suelen contar a sus amigos el hecho de ser victimas de acoso. De
ahi la importancia de los observadores o testigos tanto en la prevencion, deteccion e
intervencion.

Especificamente en la investigacion de Ledn y colaboradores (2015), las victimas se
caracterizarian por percibir un mayor afecto y comunicacion de sus madres. Los
agresores y los agresores/victimas por percibir rechazo y critica, especialmente del
padre, y poco afecto y comunicacion de sus madres. Sin embargo, los resultados
encontrados en nuestra investigacion no demuestran claras diferencias entre padres y
madres, sino de ambos. Es decir, hay una relacion, baja pero significativa entre las
victimas de maltrato y acoso (con NEE y sin NEE) y la percepcidn de critica-rechazo por
parte del padre y de la madre.

ESCALA DE NORMAS Y EXIGENCIAS (ENE-H):
inductivo, rigido, indulgente

En cuanto a la relacion entre el estilo educativo y la intensidad del maltrato y acoso,
mostramos los coeficientes de correlacion entre los distintos estilos (inductivo, rigido
e indulgente) con la intensidad del maltrato-acoso percibida por victimas, testigos y
agresores, tanto con alumnado con NEE y sin NEE.

En todos los casos analizados comprobamos que el estilo rigido esta relacionado con
una mayor percepcion del maltrato y acoso, tanto desde el punto de vista de las
victimas, testigos y agresores, tal y como se puede observar en las tablas y graficos 3.3,
3.4y 3.5 aunque tan solo en el alumnado con NEE.

Tabla 3.3: Relacion entre el maltrato-acoso del alumnado con NEE y sin NEE y el estilo educativo desde
el punto de vista de las VICTIMAS.

Padre Madre
SIN NEE CON NEE SIN NEE CON NEE
(n=1000) (n=77) (n=1000) (n=77)
Inductivo -0,132 ** (0,017) 0,016 (0,000) -0,105 ** (0,011) 0,037 (0,001)
Rigido 0,180 ** (0,032) 0,340 ** (0,116) 0,188 ** (0,035) 0,285 ** (0,081)
Indulgente 0,076 * (0,006) 0,234 * (0,055) 0,092 ** (0,008) 0,189 (0,036)

Significacion: *< 0,05  **< 0,01
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Grafico 3.3: Relacion entre el maltrato-acoso del alumnado con NEE y sin NEE y el estilo educativo
desde el punto de vista de las VICTIMAS.
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Tabla 3.4: Relacion entre el maltrato-acoso del alumnado con NEE y sin NEE y el estilo educativo desde
el punto de vista de los TESTIGOS.

Padre Madre
SIN NEE CON NEE SIN NEE CON NEE
(n=1000) (n=77) (n=1000) (n=77)
Inductivo -0,102 ** (0,010) 0,125 (0,016) -0,059 (0,003) 0,180 (0,032)
Rigido 0,165 ** (0,027) 0,256 * (0,066) 0,127 ** (0,016) 0,291 * (0,085)
Indulgente 0,059 (0,003) 0,055 (0,003) 0,074 * (0,005) 0,128 (0,016)
Significacién: *< 0,05 **< 0,01

Griéfico 3.4: Relacion entre el maltrato-acoso del alumnado con NEE y sin NEE y el estilo educativo
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Tabla 3.5: Relacion entre el maltrato-acoso del alumnado con NEE y sin NEE y el estilo educativo desde
el punto de vista de los AGRESORES.

Padre Madre
SIN NEE CON NEE SIN NEE CON NEE
(n=1000) (n=77) (n=1000) (n=77)
Inductivo -0,157 ** (0,025) 0,084 (0,007) -0,143 ** (0,020) 0,054 (0,003)
Rigido 0,176 ** (0,031) 0,257 ** (0,066) 0,181 ** (0,033) 0,265 * (0,070)
Indulgente -0,025 (0,000) 0,056 (0,003) 0,116 ** (0,013) -0,068 (0,005)
Significacién: * < 0,05 **< 0,01

Griéfico 3.5: Relacion entre el maltrato-acoso del alumnado con NEE y sin NEE y el estilo educativo
desde el punto de vista de los AGRESORES.
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Los resultados obtenidos son coherentes con la linea de investigacion desarrollada por
Parra y Oliva (2006) y Gomez y colaboradores (2016), quienes evidencian el efecto
perjudicial que un elevado control psicolégico genera en el ajuste del adolescente.
Estos investigadores afirman que las actitudes parentales son mas beneficiosas si van
acompanadas de un buen humor, de una elevada promocion de la autonomia, limitando
con ello, el uso de estrategias de control manipuladoras.

A resultados similares llegan los trabajos de Berkien y colaboradores (2012), Oliva y
colaboradores (2008) y Steinberg (2001), y confirman esta idea, indicando que la
situacion mas favorable para el adolescente es que ambos progenitores presenten el
estilo democritico (inductivo).

Es cierto que en nuestra investigacion no hemos podido encontrar relaciones
significativas entre un estilo inductivo y la menor percepcion del maltrato y acoso,
pero si hay un hecho claro, es el estilo que provoca una relacion inversa (valores de
correlacion negativos y no significativos) entre estilo educativo parental y percepcion
de maltrato y acoso.
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Esto se aprecia claramente en los graficos, al obtener coeficientes de correlacion
negativos en victimas (grafico 3.3: -0,132 padre y -0,105 madre), testigos (grafico 3.4: -
0,102 padre y -0,059 madre) y agresores (grafico 3.4: -0,159 padre y -0,143 madre) del
alumnado sin NEE, aunque no ocurre asi en el alumnado con NEE. Esto nos hace
suponer que el comportamiento ante las percepciones de maltrato y acoso es
diferente entre un alumnado sin NEE y el alumnado con NEE, y este comportamiento
esta relacionado con el estilo educativo de los padres.

6.4. OBJETIVO 4

Analizar la relacion entre las consecuencias emocionales y el maltrato y
acoso entre iguales en el alumnado con NEE y sin NEE desde el punto de
vista de las victimas, testigos y agresores.

Para llevar a cabo este estudio se realizan dos analisis:

- Por un lado, se estudia la relacion entre las consecuencias emocionales,
expresada por la puntuacion total obtenida en el instrumento CECAD vy el
maltrato y acoso segun la puntuacion total obtenida en el cuestionario adaptado
del Defensor del Pueblo expresado por las victimas, testigos y agresores (tabla
y grafico 4.1)

- Por otro lado, se analiza la relacion entre las consecuencias emocionales
(puntuacion total) y cada una de las modalidades de maltrato y acoso expresada
por las victimas, testigos y agresores en el cuestionario adaptado del Defensor
del Pueblo (tabla y grafico 4.2).

En la tabla 4.1 se resume la relacion entre las consecuencias emocionales obtenidas a
través del instrumento CECAD y el maltrato-acoso en la poblacion con NEE y sin
NEE. Teniendo en cuenta los valores propuestos por Cohen, se sombrean los valores
de correlacion que expresan un efecto medio (entre 0,24 y 0,36) y grande (0,37 y
mayor). Los valores entre paréntesis expresan el coeficiente de determinacion. Un
aspecto muy importante segun estos resultados es que existe una gran relacién entre
la manifestacion de maltrato y acoso expresada por las victimas sin NEE y las
consecuencias emocionales que manifiestan en el cuestionario utilizado (r,;=0,433).

No obstante, esta fuerza en la relacion no lo es tanto en las victimas con NEE, aunque
el valor de correlacion es necesario tenerlo en cuenta (r;=0,226). Otro hecho
relevante, es la relacion manifestada por los agresores sin NEE y las consecuencias
emocionales (r;=0,301). Consideramos que este valor implica que una parte
importante, tanto de las victimas como de los agresores manifiestan también alguna
consecuencia emocional.
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Tabla 4.1: Coeficientes de correlacion de Spearman (rs) entre consecuencia emocional y maltrato-acoso
escolar desde el punto de vista de victimas, testigos y agresores en alumnado con NEE y sin NEE.

Con NEE Sin NEE
Victimas 0,226* (0,051) 0,433** (0,187)
Testigos 0,379** (0,144) | 0,283** (0,081)
Agresores 0,177 (0,031) 0,301%*%* (0,091)

Significacion de rg: * < 0,05 * < 0,01

Grifico 4.1: Coeficientes de correlacion de Spearman (r;) entre consecuencia emocional y maltrato-
acoso escolar desde el punto de vista de testigos, victimas y agresores en alumnado con NEE y sin NEE.
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Como hemos afirmado, el valor de correlacion mas elevado se observa entre las
victimas sin NEE y consecuencias emocionales. En el grafico de dispersion apreciamos
esta tendencia, que aunque ligera, se da de manera cuantitativa (r,=0,433).

Por otro lado, en un segundo estudio se especifica la relacion entre consecuencias
emocionales y las distintas modalidades de maltrato-acoso en el alumnado con NEE y
sin NEE segun las victimas, los testigos y los agresores.

En la tabla 4.2 observamos un hecho relevante en relacién con las victimas, puesto que
tanto en el alumnado con NEE y sin NEE, se obtienen correlaciones significativas. Las
manifestaciones de la intensidad del maltrato y acoso de las victimas con NEE y su
relaciéon con las consecuencias emocionales solo se dan en las acciones de insultar
(0,386) y hablar mal (0,248). Mientras que en el alumnado sin NEE, en la mayoria de los
tipos de maltrato y acoso se da una relacion significativa con un tamano del efecto

medio (sombreados), siendo los mas importantes los siguientes: ignorar (0,309), insultar
(0,294) y hablar mal (0,311).
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Tabla 4.2: Coeficientes de correlacién de Spearman (r;) entre consecuencias emocionales y cada una de
las modalidades de maltrato-acoso en alumnado con NEE y sin NEE segln las victimas.

Con NEE  Sin NEE

I. Me ignoran 0,161 0,309%*
2. No me dejan participar 0,156 0,236%%*
3. Me insultan 0,386%* 0,294**
4. Me ponen motes que me ofenden o ridiculizan 0,143 0,253 %%
5. Hablan mal de mi 0,284* 0,31 |**
6. Me esconden cosas -0,118 0,226%**
7. Me rompen cosas 0,082 0,1 67**
8. Me roban cosas -0,149 0,188**
9. Me pegan 0,145 0,233%%*
10.Me amenazan solo para meterme miedo 0,095 0,274%%*
| I.Me acosan sexualmente -0,134 0,09 |**
[2.Me obligan a hacer cosas con amenazas -0,006 0,153**
I 3.Me amenazan con armas 0,052 0,1 13%*

Significacién de rg: * < 0,05 ** < 0,01

Grifico 4.2: Coeficientes de correlacion de Spearman (r;) entre consecuencias emocionales y cada una
de las modalidades de maltrato-acoso en alumnado con NEE y sin NEE segtn las victimas.
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En la tabla 4.3 comprobamos dos hechos. En primer lugar, que segin las
manifestaciones del alumnado-testigo con NEE, no existe relacion significativa entre el
maltrato y acoso y las consecuencias emocionales entre alumnado. Y en segundo lugar,
segln lo expresado por el alumnado sin NEE, los coeficientes obtenidos son todos
inferiores a 0,24, y por tanto no consideramos relevante el tamano del efecto aunque
el valor sea significativo.

Tabla 4.3: Coeficientes de correlacién de Spearman (r;) entre consecuencias emocionales y cada una de
las modalidades de maltrato-acoso en alumnado con NEE y sin NEE segln los testigos.

Con NEE  Sin NEE

I. Me ignoran 0,154 0,197**
2. No me dejan participar 0,221 0, 104**
3. Meinsultan 0,310 0,190**
4. Me ponen motes que me ofenden o ridiculizan 0,287 0,220
5. Hablan mal de mi 0,382 0,21 3**
6. Me esconden cosas 0,106 0,167**
7. Me rompen cosas 0,222 0,127**
8. Me roban cosas 0,399 0,181**
9. Me pegan 0,224 0,19|**
|0.Me amenazan solo para meterme miedo 0,220 0,170**
| I.Me acosan sexualmente 0,111 0,135%*
12.Me obligan a hacer cosas con amenazas 0,132 0, 148**
| 3.Me amenazan con armas -0,033 0,176*

Significacion de rg: * < 0,05 ** < 0,01

Grifico 4.3: Coeficientes de correlacion de Spearman (rs) entre consecuencias emocionales y cada una de
las modalidades de maltrato-acoso en alumnado con NEE y sin NEE segln los testigos.
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En la tabla 4.4 solo apreciamos un solo coeficiente de correlacion relevante respecto
de los agresores sin NEE. Los resultados indican que existe una relacion entre la accion
de ignorar y consecuencias emocionales (0,243), aunque pensamos que esta
manifestacion aislada no nos da muchas garantias sobre la relacion entre la expresion
de los agresores sobre el maltrato y acoso y las consecuencias emocionales.

Tabla 4.4: Coeficientes de correlacién de Spearman (r;) entre consecuencias emocionales y cada una de
las modalidades de maltrato-acoso en alumnado con NEE y sin NEE segln los agresores.

Con NEE  Sin NEE

|. Me ignoran 0,093 0,243
2. No me dejan participar 0,115 0,093**
3. Me insultan 0,256* 0,223**
4. Me ponen motes que me ofenden o ridiculizan 0,153 0, 149%*
5. Hablan mal de mi 0,161 0,196**
6. Me esconden cosas 0,164 0,108**
7. Me rompen cosas 0,263* 0,076*
8. Me roban cosas 0,024 0,052
9. Me pegan 0,270%* 0,147**
10.Me amenazan solo para meterme miedo 0,033 0,093**
I 1.Me acosan sexualmente 0,208 0,000
[2.Me obligan a hacer cosas con amenazas -0,165 0,034
I 3.Me amenazan con armas 0,051 0,067*

Significacion de rq: * < 0,05 ** < 0,01

Grifico 4.4: Coeficientes de correlacion de Spearman (r;) entre consecuencias emocionales y cada una
de las modalidades de maltrato-acoso en alumnado con NEE y sin NEE segln los agresores.
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7.1.

7.2.

7.3.

7.4.

CAPITULO 7

CONCLUSIONES Y DISCUSION

Frecuencia del maltrato y el acoso escolar del alumnado con NEE y sin NEE.

Frecuencia del maltrato y acoso escolar en funcion del nivel educativo, género y
titularidad del centro educativo diferenciando el alumnado con NEE y sin NEE.

Relacion entre maltrato y acoso escolar y las percepciones de los hijos en los
estilos educativos de los padres en el alumnado con NEE y sin NEE.

Relacion entre las consecuencias emocionales y el maltrato y acoso escolar en
el alumnado con NEE y sin NEE.
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7.1. Frecuencia de maltrato y acoso escolar en el alumnado con NEE y sin
NEE

Hipotesis |: El alumnado-victima con NEE percibe mds frecuencia de acoso que el
alumnado sin NEE.

Los andlisis demuestran que la frecuencia total de maltrato y/o acoso (representada
por el porcentaje medio de frecuencia de los distintos tipos de maltrato y/o acoso) es
del 22,7 % en el alumnado con NEE, mientras que el resto del alumnado muestra un
17,8 %. En concreto, la opinion expresada por el alumnado con NEE manifiesta
porcentajes significativamente superiores en comparacion con el resto del alumnado
en los siguientes tipos de maltrato: me ignoran, no me dejan participar, me insultan,
hablan mal de mi, me rompen cosas, me amenazan solo para meterme miedo, me obligan a
hacer cosas con amenazas, me amenazan con armas.

En ningln tipo de maltrato o acoso, las victimas sin NEE manifiestan porcentajes
significativamente superiores al alumnado con NEE.

Por tanto, los resultados obtenidos de frecuencia total del maltrato y/o acoso en 22,7
y 17,8 son moderadamente aproximados a los obtenidos en las investigaciones
senaladas, especialmente en comparacion con la poblacion espanola.

Hipotesis 2: El alumnado-victima expresa que los tipos de maltrato mds frecuentes son de
modalidad verbal frente a los de agresion fisica y agresién indirecta, y no existe diferencia
significativa entre el alumnado con NEE y sin NEE.

En un segundo andlisis se considera cuales son los tipos de maltrato y acoso mas
frecuentes. Comprobamos que los tipos de maltrato o acoso mas frecuentes son de
tipo verbal (insultar, hablar mal, poner motes). Mientras que los tipos de acoso menos
frecuentes son los relacionados con la agresion fisica directa o indirecta (pegar, romper
cosas, acosar sexualmente o amenazar con armas). Ademas, comprobamos que existe
una tendencia similar en el tipo de maltrato expresado por las victimas, tanto del
alumnado con NEE como sin NEE.

Observamos que los porcentajes de los tipos de maltrato ordenados de mayor a
menor, que segun la definicion que se dio en la parte tedrica corresponde a aquella
frecuencia sefalada como “A veces”; es decir, puntualmente.

Apreciamos mayor frecuencia en tipos de maltrato relacionados con la agresion verbal
(insultar, hablar mal, poner motes), con la exclusion social (ignorar, no dejar participar) y
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con la agresion fisica indirecta (esconder cosas y robar) que con la agresion fisica directa
(amenazar, pegar,...).

Comprobamos una diferencia entre el alumnado con NEE y sin NEE en relacion con
las caracteristicas de la frecuencia total y del maltrato (puntual). En el caso de la
frecuencia total del acoso, el tipo de agresion se da de manera bastante similar en
alumnado con NEE y sin NEE. Sin embargo, las agresiones sociales y fisicas (directas e
indirectas) ocupan los primeros puestos en los porcentajes, algo que no se habia
observado con anterioridad. Estas diferencias podrian ser explicadas por una escalada
en la agresion hacia tipos de acciones de menor a mayor gravedad: primero la agresion
verbal indirecta, después la agresion verbal directa, después la exclusion social directa;
y por ultimo, cuando se mantienen las agresiones a lo largo de tiempo, aumenta la
frecuencia de las agresiones fisicas indirectas y directas.

Hipétesis 3:

El alumnado-testigo con NEE percibe mas frecuencia de acoso que el alumnado sin NEE.

Observamos diferencias importantes en algunos de los tipos de maltrato o acoso
desde el punto de vista de los testigos. Los porcentajes del alumnado-testigo con NEE
son significativamente superiores al resto del alumnado en los siguientes tipos:
esconderle cosas, pegarle, acosarle sexualmente y amenazarle con armas. Estos resultados
apoyan los resultados de Martos y del Rey (2013), los valores mas altos pertenecen
alumnado con NEE en general.

Por su parte, desde el punto de vista de los testigos, el alumnado sin NEE obtiene
porcentajes mas altos de maltrato o acoso en los siguientes tipos: no dejarle participar e
insultarle.

Este aspecto queda reflejado en la obra de Cuadrado y colaboradores (2010) y Ledn y
colaboradores (2011) donde la agresion verbal entre ellas (insultar) y la manifestacion
de exclusion social (no dejarle participar) se considerarian de las de mayor intensidad en
el maltrato, segun los testigos.

La percepcion del alumnado-testigo con NEE, es superior en un mayor numero de
aspectos que el resto del alumnado. Ademas, se observa que los tipos de maltrato o
acoso son de mayor gravedad en el alumnado con NEE que en el resto. De hecho,
insultar o no dejar participar no son acciones tan graves como agredir fisicamente,
acosarle sexualmente o amenazarle con armas. Por tanto, podriamos plantearnos si sera
diferente la percepcion del concepto del maltrato o el acoso para el alumnado con
NEE y sin NEE.
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Hipétesis 4:

El alumnado-testigo expresa que los tipos de maltrato mds frecuentes son de modalidad
verbal frente a los de agresion fisica y agresion indirecta, y no existe diferencia significativa
entre el alumnado con NEE y sin NEE.

Desde el punto de vista de los testigos, comprobamos que los tipos de maltrato o
acoso mas frecuentes son de tipo verbal (insultar, hablar mal, poner motes). Mientras
que los tipos de acoso menos frecuentes son los relacionados con la agresion fisica
directa o indirecta (pegar, romper cosas, acosar sexualmente, amenazar con armas,...). A
partir del coeficiente de contingencia comprobamos una elevada asociacion entre las
modalidades de maltrato observado por los testigos en el alumnado con NEE y sin
NEE. Es decir, practicamente se repite el mismo tipo de maltrato o acoso observados
por unos u otros alumnos.

La frecuencia del tipo de maltrato ordenados de mayor a menor segun los testigos
tanto en el alumnado con NEE como sin NEE son los de tipo verbal y social (ignorar,
hablar mal, no dejar participar). No obstante, acciones como pegar o esconderle cosas es
visto por los testigos con mayor frecuencia que el percibido como victimas.

En relacion con la frecuencia del acoso comparando los porcentajes entre el alumnado
con NEE y sin NEE comprobamos que es practicamente idéntico el tipo de acoso
entre un alumnado y otro. Por tanto, podemos afirmar que desde el punto de vista de
los testigos, el tipo de acoso expresado por el alumnado con NEE y sin NEE es muy
similar.

Hipétesis 5:

El' alumnado-agresor con NEE percibe mas frecuencia de acoso que el alumnado sin NEE.

Desde el punto de vista de los agresores, se observan diferencias significativas solo en
dos aspectos: lo ignoro y no le dejo participar. Se advierte que los agresores sin NEE
ignoran con mas frecuencia al alumnado (41,0 %) que el alumnado con NEE (24,7 %).
Por su parte, no dejarle participar es una actitud mas frecuente en los agresores con
NEE (20,8 %) que del alumnado sin NEE (17,0%). Estos son porcentajes similares a los
obtenidos por Garaigordobil y Ofiederra (2008).

Ledn y colaboradores (2011), en la investigacion comparativa de centros de ESO en
Extremadura y el Informe del Defensor del Pueblo (2007) refiere este mismo hecho,
destacando una mayor frecuencia en conductas de exclusion social (no dejarle
participar) y agresion verbal (hablar mal de él). Igualmente en el trabajo de Goémez, Ledn
y Felipe (2011), el porcentaje en las diferentes situaciones de acoso entre iguales, en la
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modalidad de los agresores, resalta la agresion verbal (le pongo motes) y agresiones
fisicas indirectas (le robo cosas).

Para Avilés y Monjas (2005) el 6,4% de chicos portugueses manifiestan conductas de
acoso, como agresores, frente a los 5,8% de los espanoles. Afirman igualmente que la
diversidad de las cifras se ve limitada por las distintas situaciones de enfoque a la hora
de la evaluacion asi como por los diversos instrumentos de evaluacion usados (Cerezo,
2006). Independientemente de las dificultades que suscita el empleo de distintos
instrumentos para comparar los trabajos sobre la tematica bullying, es un hecho
innegable que el problema existe y hay que ocuparse en buscar soluciones.

Hipétesis 6:

El alumnado-agresor expresa que los tipos de maltrato mads frecuentes son de modalidad
verbal frente a los de agresion fisica y agresion indirecta, y no existe significativa entre el
alumnado con NEE y sin NEE.

Los agresores expresan que insultar, ignorar, hablar mal de él o ella y poner motes son
los tipos de acoso mas frecuentemente se llevan a cabo (entre un 25 y un 40 %
aproximadamente). Se trata de acciones verbales o exclusion social indirecta. Mientras
que acciones fisicas directas como esconder cosas, no dejarle participar o pegar se
produce entre un 12 % y un 2| % de las situaciones de acoso. Las acciones menos
frecuentes son las mas violentas (romper, robar, amenazar, acosar sexualmente o
amenazar con armas). Esto también es coherente con el trabajo de Garaigordobil y
Onederra (2008), al existir un porcentaje menor en acciones fisicas directas como “le
pego” de 7,3% a 5,3%.

Los tipos de maltrato mas y menos frecuentes seglin los agresores son coincidentes en
el orden tanto en el alumnado con NEE como sin NEE. Lo que varian légicamente son
los porcentajes, puesto que en este caso, se presenta cuando el tipo de violencia se da
“A veces”. Los porcentajes son similares entre el alumnado con NEE y sin NEE,
excepto en la accion de ignorar que se da dos veces mas en el alumnado sin NEE

El porcentaje de alumnado con NEE practicamente duplica al alumnado sin NEE en
agresiones verbales (insultar, hablar mal de él o ella, poner motes), igualmente el
alumnado agresor con NEE superan a los porcentajes sin NEE en agresiones directas
como esconder cosas, romper cosas. Estos resultados son coincidentes con los
estudios de Rose, Monda-Amaya y Espelage (201 1); Kaukiainen y colaboradores (2002)
y Whitney y colaboradores (1994), concluyendo que, en general, los estudiantes con
NEE exhiben mas comportamientos de agresion-intimidacion que los estudiantes sin
NEE, aproximadamente el doble de veces.

Es posible, que la causa de esta actuacion pudiera estar relacionada por una
interpretacion erronea de los estimulos sociales debido a deficiencias en el
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procesamiento de la informacion social (Burks, Laird, y Dodge, 1999; Crick y Dodge,
1994 y 1996; Dodge y colaboradores, 2003 y Sabornie, 1994).

En general, los resultados obtenidos en nuestra investigacion son bastantes semejantes
a los obtenidos en el Informe Cisneros X (Onate y Pinuel, 2006; Cerezo, 2009) al
senalar que la frecuencia del acoso a nivel estatal tenia unos resultados inquietantes:
del 23,3 % de los 25.000 escolares encuestados, que dicen haber padecido en alguna
ocasion acoso —fisico o psicologico— por companeros de clase.

En este sentido, realmente parecen cifras alarmantes, pero debemos tener en cuenta
que tanto el porcentaje obtenido en este objetivo de nuestra investigacion como en el
Informe Cisneros, se suman todos los porcentajes, incluidos aquellos que representan
situaciones de agresion puntual, que en nuestro caso, son los sehalados como “A
veces”.

Si descartamos el porcentaje de aquellos que responden a la opcion “A veces”, que
constituye el 14 % (14,3 % en sin NEE, y 14,0 % en con NEE), obtendriamos cifras
similares a las referidas en otras investigaciones (Avilés, 2006; Defensor del pueblo
1999 y 2007; Fonzi y colaboradores, 1999; Ortega y Mora-Merchan, 2000; Cuadrado y
colaboradores, 201 |; Leon 201 I; Avilés, 201 |; Cerezo y colaboradores, 2015) que lo
situaria entre un 4 % y un 9 %. Estos resultados son coherentes con el estudio de
Almeida y colaboradores (2008) que plantea una frecuencia del 6,1 % en la poblacion
portuguesa, y la de Avilés (2008) con un 7,6% de frecuencia en la poblacion espanola.

Por otro lado, entre el 28% y el 32% de los escolares estadounidenses experimentan
algin nivel de victimizacion en la escuela durante uno de los semestre (Avilés y Monjas,
2005; Dinkes, Cataldi, Kena, y Baume, 2006; Garaigordobil y Onederra, 2008; Robers,
Zhang, Truman, y Snyder, 2010; Rose y colaboradores, 201 I).

En el trabajo de Martos y del Rey (2013), el porcentaje de la muestra global fue del
36,9%, mientras que el del alumnado con NEE fue del 55,6%. Estos altos porcentaje
pueden deberse a las caracteristicas de la muestra que aun siendo de 627 alumnos
estos estaban concentrados en dos Unicos institutos y el bajo nimero total de
alumnado con NEE, que era de 9. Igual que en nuestra investigacion, no hay
diferencias significativas al comparar la poblacion con NEE y sin NEE en los niveles de
implicacion en acoso escolar.

Se destacan los insultos y amenazas como los tipos de agresién mas importantes en
educacién primaria, y en secundaria la exclusion social como la forma de agresion mas
comun (Informe del Defensor del Pueblo, 2007; Ledn y colaboradores 2006; Cerezo y
colaboradores 2009; Cuadrado y colaboradores, 201 |; Gomez y colaboradores 201 I;
Villalobos y colaboradores, 2014; Pina y colaboradores (2014); Ledn y colaboradores
2015).

Para Rose, Monda-Amaya y Espelage, 2011, los estudiantes con NEE a menudo
manifiestan abuso verbal e indirecto, referido a las formas relacional, emocional, social,
como las representaciones mas frecuentes de acoso escolar (Dawkins, 1996; Langevin
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y colaboradores, 1998; O'Moore y Hillery, 1989; Llewellyn., 2000; Marini y
colaboradores, 2001; Little, 2002; Norwich y Kelly, 2004;).

7.2. Frecuencia del maltrato y acoso escolar en funcién del nivel
educativo, género y titularidad del centro educativo diferenciando el
alumnado con NEE y sin NEE

Hipotesis 7:

Segtin las victimas con NEE y sin NEE el porcentaje medio de maltrato y acoso es superior en
6° de educacién primaria frente a |1° de ESO.

No apreciamos diferencias significativas en ningin tipo de maltrato en funcion de los
niveles analizados, pero si observamos que el alumnado con NEE en 1° ESO tiene
porcentajes mas elevados en algunos de los tipos de acoso o maltrato. Por ejemplo, es

llamativo que insultar, poner motes e ignorar sean las acciones mas frecuentes en 1° de
ESO que en 6°.

Esto nos hace pensar que podria darse un cambio en contra del alumnado con NEE al
pasar del colegio al instituto, y podria experimentarse un aumento del maltrato o
acoso en este alumnado. Insistimos en que no podemos demostrar diferencias
significativas entre los cursos académicos, pero observamos que el promedio de acoso
se da mas en 1° ESO (9,8 %) que en 6° (6,8 %). Este resultado contrasta con los
promedios de acoso del alumnado sin NEE, cuyos porcentajes de 1° ESO y 6° son
respectivamente 3,0 y 4,2. Por tanto, apreciamos un porcentaje superior de acoso en
las victimas con NEE frente a las victimas sin NEE, y mas en |° de ESO que en 6° de
educacién primaria.

En cuanto al alumnado sin NEE, los de 6° de educaciéon primaria manifiestan
porcentajes significativamente superiores en comparacion con el alumnado de |° ESO
en los siguientes tipos de maltrato: me ignoran, no me dejan participar, me ponen motes
que me ofenden o ridiculizan, me pegan.

Esto nos lleva a pensar que la prevencion del acoso deberia plantearse en momentos
previos a la entrada en el instituto.

En el estudio realizado por Benitez y Justicia (2006), se analizan muestras aleatorias de
estudiantes de educacion primaria y de educacion secundaria sobre la problematica
bullying destacando que esta presente en todos los niveles analizados, con una
incidencia del 23% en educacion primaria y el 22,2% en educacidn secundaria, siendo
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los ultimos cursos de educacion primaria y los primeros de la secundaria obligatoria
los que registran mayor incidencia (Cerezo, 2009), y estos resultados concuerdan con
los obtenidos en nuestro estudio.

Hipétesis 8:

Segtin las victimas con NEE y sin NEE el porcentaje medio de maltrato y acoso es superior en
los chicos frente a las chicas.

En cuanto a las victimas con NEE comprobamos que no existen diferencias
significativas en funcion del género en el total de frecuencia del maltrato en ninguna de
las modalidades. Mientras que en las victimas sin NEE existen diferencias significativas
en funcion del género a favor de los chicos en el total de frecuencia del maltrato en las
siguientes modalidades: no me dejan participar, me insultan, me pegan y me amenazan.

Otro trabajos, como el de McDougall y Vaillancourt (2015) proporciona un examen
critico de la investigacion sobre el impacto de la victimizacion entre pares durante los
anos de infancia y adolescencia, y refieren que presumiblemente por miedo a
represalias o ridiculizacién, tanto los chicos como las chicas participan en todas las
formas de intimidacion, pero las diferencias de género son incuestionables, siendo
mayor la participacion de los nifios en el acoso fisico (Bjorkqvist, Lagerspetz, y
Kaukiainen, 1992; Cook y colaboradores, 2010; Ledn y Colaboradores, 201 1).

Ademas, los alumnos estan mas comprometidos que las alumnas, principalmente como
agresores, dato frecuente en casi todas las investigaciones, mientras que las chicas
suelen ser victimas de las agresiones y en ocasiones victimas-provocadoras (Bjorkgqvist,
Lagerspetz, y Kaukiainen, 1992; Benitez y Justicia, 2006; Zurita y colaboradores, 2014;
Avilés y Monjas, 2005; Defensor del Pueblo, 2007; Cerezo 2009; Romera y
colaboradores 201 1).

En un trabajo de revision sobre bullying, Hymel y Swearer (2015) citan a Sourander,
Helstela, Helenius y Piha (2000) que refieren un 12% de los nifos y un 6% de las ninas
como victimas de intimidacion de 8 a |16 anos. Algunos estudios muestran tasas mas
altas de intimidacion verbal y ciberacoso entre las nifas (Defensor del Pueblo, 2007;
Gazquez, Cangas, Pérez, Padilla y Cano, 2007; Gazquez, Pérez-Fuentes, Lucas y
Palenzuela, 2008; Cerezo, 2009; Gazquez et al., 2010; Vaillancourt, Trinh, vy
colaboradores, 2010; DeVoe y Bauer, 201 1; Zurita y colaboradores, 2014; Pifero y
colaboradores, 2014), pero las diferencias sexuales no surgen en todos los estudios
(Kokkinos y Panayiotou, 2004; Storch, Brassard, y Masia-Warner, 2004, Marsh y
colaboradores, 201 1, Prinstein, Boergers, y Vernberg, 2001, Slonje y Smith, 2003).
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Hipotesis 9:

Segtn las victimas con NEE y sin NEE el porcentaje medio de maltrato y acoso es similar en
centros publicos y centros concertados.

Segln las victimas sin NEE, los porcentajes de frecuencia del maltrato y acoso son muy
similares en funcion de la titularidad del centro. Solo en la modalidad de no me dejan
participar el porcentaje es significativamente superior en los centros concertados
(20,1%) que en los publicos (16,0%). Por su parte, en cuanto al alumnado con NEE
comprobamos que no hay diferencias significativas en los porcentajes de las distintas
modalidades de maltrato y acoso, a pesar de las diferencias entre algunos porcentajes.
Como se argumentd en resultados precedentes, la explicacion que damos a este hecho
podria ser debido a la baja muestra.

Al comparar entre centros publicos y concertados se han manifestado diferencias en
las conductas agresivas, siendo superiores algunas de ellas en los alumnos de centros
publicos, excepto en alguna conducta de agresion verbal, superior en alumnos de
centros concertados.

Respecto a la victimizacion no se encontraron diferencias (Pifnero y colaboradores,
2014). En nuestro trabajo los porcentajes de incidencia son estadisticamente similares
en la mayoria de las manifestaciones de violencia en los centros publicos y concertados.
No obstante, se aprecian porcentajes significativamente mas elevados en las
modalidades de ignorar y hablar de éllella en los centros concertados, coincidiendo con
el estudio estos autores.

Para el Informe del Defensor del Pueblo (2007) los estudios que han afrontado este
aspecto, segun el tipo de centro, no han hallado diferencias significativas. Por su parte,
Zurita y colaboradores (2014), confirmaron mayor indice de victimizacion en los
centros concertados/privados que en los publicos, recogido en el Informe Reina Sofia
(Serrano e Iborra, 2005) o en el de Jiménez y colaboradores (2008).

Hipotesis 10:

Segtin los testigos con NEE y sin NEE el porcentaje medio de maltrato y acoso es superior en
6° de educacién primaria frente a |1° de ESO.

En cuanto al alumnado con NEE, comprobamos similares porcentajes en los distintos
tipos de maltrato y acoso, a excepcion de “insultarle”, accion que se observa mas en 6°
de educacion primaria que en |° ESO. Por su parte, comprobamos que los testigos sin
NEE observan mas frecuencia del maltrato y acoso en 1° de ESO, a excepcion de
algunas modalidades (ignorar, pegar y amenazar con armas). Por otro lado, y sumando
los porcentajes de acoso, los resultados reflejan un porcentaje de acoso mayor en el
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alumnado con NEE (19,8 % en 6° Primaria y 27,3 % en |1° de ESO) frente al alumnado
sin NEE (17,3 % en 6° de educacion primaria y 22,3% en |° ESO).

Hipétesis | I:

Segtin los testigos con NEE y sin NEE el porcentaje medio de maltrato y acoso es superior en
los chicos frente a las chicas.

En general, los porcentajes de frecuencia total son muy similares en unas modalidades
u otras, incluso cuando se encuentran diferencias significativas. Tan solo percibimos un
porcentaje superior en la modalidad de amenazar con armas que se observa mas en
chicos (7,8%) que en chicas (2,4%) sin NEE. Los resultados reflejan porcentajes
similares de acoso en el alumnado con NEE apreciado tanto por chicos (24,2%) como
por chicas (24,9%), igualmente los resultados porcentuales observados por el
alumnado sin NEE son casi idénticos (20,2 % en hombres y 20,1% en mujeres). Sin
embargo, y en general los testigos expresan un porcentaje ligeramente superior de
frecuencia total en el alumnado con NEE frente al resto, no existiendo diferencias
entre chicos y chicas.

Hipotesis 12:

Segun los testigos con NEE y sin NEE el porcentaje medio de maltrato y acoso es similar en
centros publicos y centros concertados.

Comprobamos que son varios las modalidades de maltrato o acoso en las que existen
diferencias significativas. Asi, excepto en insultar, poner motes y hablar mal de él/ella que
segun la manifestacion de los testigos sin NEE se da mas en los centros concertados, en
otras modalidades como romper cosas, esconder cosas, amenazar y obligar con amenazas,
se observa por los testigos con mas frecuencia en los centros publicos que en los
concertados.

Los testigos con NEE no manifiestan diferencias en la frecuencia de las distintas
modalidades de acoso, a excepcion de esconder cosas, que se da mas en centros
publicos (75,8%) que en los concertados (33,4%). En cuanto al alumnado sin NEE, el
porcentaje de acoso es mayor en los centros publicos (21,1%) que en los concertados
(15,2%). Y por su parte, el porcentaje de acoso expresado por los testigos con NEE es
mayor en los centros concertados (6,7%) que en los publicos (3,2%).
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Hipotesis 13:

Segtin los agresores con NEE y sin NEE el porcentaje medio de maltrato y acoso es superior
en 6° de educacion primaria frente a |° de ESO.

Los agresores manifiestan frecuencias totales similares en funcion del nivel educativo,
excepto en la accion de ignorar, en cuya modalidad el alumnado agresor de 6°de
educacion primaria con NEE manifiesta un porcentaje de frecuencia del 37,9%,
mientras que el de 1° de ESO manifiesta el 16,7%.

En cuanto al acoso, el promedio es superior en el alumnado con NEE tanto en 6°
(5,8%) como en |° de ESO (4,7%) en comparacion con el alumnado sin NEE, que se da
un 2,7% en 6° y un 2,3% en |° de ESO segun los agresores.

Hipotesis 14:

Segun los agresores con NEE y sin NEE el porcentaje medio de maltrato y acoso es superior
en los chicos frente a las chicas.

Los agresores sin NEE manifiestan diferencias entre las distintas modalidades de
maltrato y acoso en funcion del género. En la mayoria de las modalidades, la frecuencia
es superior en chicos que en chicas, excepto en hablar mal de él/ella, que es superior en
mujeres que en hombres sin NEE.

Los porcentajes de frecuencia total segin lo expresan los agresores con NEE son
estadisticamente iguales entre chicos (16,8%) y chicas (14,0%). Sin embargo, la
frecuencia porcentual de acoso es ligeramente mayor en el alumnado con NEE en
chicos (4,4%) frente a las chicas (3,1%), aunque estas diferencias no son significativas.

Hipétesis 15:

Segtin los agresores con NEE y sin NEE el porcentaje medio de maltrato y acoso es similar en
los centros publicos y los centros concertados.

Los porcentajes de frecuencia total son estadisticamente similares en la mayoria de las
manifestaciones de violencia en los centros publicos (15,7 %) y concertados (20,0 %),
segun lo expresado por el alumnado sin NEE. No obstante, se aprecian porcentajes
significativamente mas elevados en las modalidades de ignorar y hablar de él/ella en los
centros concertados.
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En cuanto al alumnado con NEE, los porcentajes de la frecuencia de violencia en sus
distintas modalidades son similares en todas las modalidades, excepto en ignorar, siendo
mayor en los centros concertados (33,4%) que en los publicos (22,5%). Sin embargo,
no existen diferencias significativas en cuanto al porcentaje promedio medio entre los
centros publicos (15,6 %) y concertados (16,0 %).

En cuanto al acoso escolar, comprobamos que el promedio de acoso es superior en el
alumnado con NEE tanto en los centros publicos (3,4%) como concertados (5,7%) en
comparacion con el alumnado sin NEE, que se da un 2,3% en los publicos y un 3,4% en
los concertados seglin la manifestacion de los agresores.

7.3. Relacion entre maltrato y acoso escolar y las percepciones de los
hijos en los estilos educativos de los padres en el alumnado con NEE y
sin NEE

Hipotesis 16:

Existe relacion entre el maltrato y acoso del alumnado sin NEE y con NEE y el afecto-
comunicacion percibido por los hijos-as, desde el punto de vista de las victimas, los testigos y
los agresores.

No encontramos una relacion clara entre la percepcion del afecto, interés vy
comunicacion de los padres que manifiestan sus hijos y la valoracion del maltrato-
acoso escolar ni como victimas ni como agresores, aunque queda demostrada una baja
relacion del alumnado como testigo. La observacion de la violencia por parte de los
testigos es un hecho habitual entre el alumnado, de ahi la importancia de los
observadores o testigos tanto en la prevencion, deteccién e intervencion.

Podria contrastar estos resultados con los obtenidos por Povedano y colaboradores
(201'1) que muestran una relacidon significativa y negativa, aunque débil, entre la
victimizaciéon escolar y el clima familiar. Igualmente, la investigacion de Varela, Avila y
Martinez (2013), demuestra cierta continuidad entre los conflictos que acontecen en el
ambito familiar y, sobre todo, las dificultades en la comunicacién, un aspecto clave para
la resolucion positiva de los conflictos familiares, y los que sufren los adolescentes en
las relaciones con los iguales.

Existen investigaciones que demuestran que el afecto y comunicacion que expresan los
hijos de sus madres se corresponde con la victimizacion (Olweus, 1978); mientras que,
especialmente, el rechazo, la aversion y la critica que aprecian los hijos, sobre todo del
padre, configurarian un factor de riesgo en la agresion junto a la falta de afecto y
comunicacion de la madre (Martinez y colaboradores, 2012; Ledén y colaboradores,
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2015). No obstante, y desde el punto de vista de los agresores, esta relacion se
observa en el alumnado sin NEE, resultados coincidentes con los hallados en diferentes
trabajos (Martinez, y colaboradores, 2009; Valdés, Carlos y Torres, 2012; Valdés,
Yanez y Martinez, 2013; Jiménez y Ovejero, 2013; Ramirez y colaboradores, 2015)
pero no con NEE, cuyos valores del tamafo del efecto son pequenos.

Hipotesis 17:

Existe relacién entre el maltrato y acoso del alumnado sin NEE y con NEE y la critica-rechazo
percibido por los hijos, desde el punto de vista de las victimas, los testigos y los agresores.

Podriamos afirmar que existe una relacion significativa entre la percepcion de la critica-
rechazo por parte de los padres y la valoracion del maltrato-acoso escolar realizado
por las victimas (con NEE y sin NEE) y los agresores sin NEE, aunque la relacion es
media o tipica (cercano a una correlacion de 0,30 en ambos casos).

Estos resultados son coherentes con la investigacion de Ledn y colaboradores (2015):
los agresores y los agresores/victimas se caracterizan por percibir rechazo y critica,
especialmente del padre, y poco afecto y comunicacion de sus madres. Sin embargo,
los resultados encontrados en nuestra investigacion no demuestran claras diferencias
entre padres y madres, sino de ambos.

Es decir, hay una relacion baja pero significativa entre las victimas de maltrato y acoso
(con NEE y sin NEE) y de agresores sin NEE, y la percepcion de critica-rechazo por
parte del padre y de la madre.

Desde el punto de vista de los agresores sin NEE, los resultados son coincidentes con
los hallados en otros trabajos (Martinez, y colaboradores, 2009; Valdés, Carlos y
Torres, 2012; Valdés, Yanez y Martinez, 2013; Jiménez y Ovejero, 2013; Ramirez y
colaboradores, 2015).
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Hipétesis 18:

Existe relacién entre el maltrato y acoso del alumnado sin NEE y con NEE y el estilo educativo
percibido por los hijos, desde el punto de vista de las victimas, los testigos y los agresores.

El estilo educativo rigido percibido por los hijos esta relacionado con una mayor
percepcion del maltrato y acoso, tanto desde el punto de vista de las victimas, testigos
y agresores, aunque tan solo en el alumnado con NEE.

Los resultados obtenidos son coherentes con la linea de investigacion desarrollada por
Parra y Oliva (2006) y también por el trabajo de Gomez y colaboradores (2016),
quienes evidencian el efecto perjudicial que un elevado control psicologico genera en el
ajuste del adolescente, posiblemente porque las actitudes parentales son mas
beneficiosas si van acompanadas de un buen humor, de una elevada promocién de la
autonomia, limitando con ello, el uso de estrategias de control manipuladoras.

A resultados similares llegan los trabajos de Berkien y colaboradores (2012), Oliva y
colaboradores (2008) y Steinberg (2001), y confirman esta idea, indicando que la
situacion mas favorable para el adolescente es que ambos progenitores presenten el
estilo democriatico (inductivo).

No hemos podido encontrar relaciones significativas entre un estilo inductivo y la
menor percepcion del maltrato y acoso, pero si hay un hecho claro, es el estilo que
provoca una relacion inversa (valores de correlacion negativos, aunque no
significativos) entre estilo educativo parental inductivo y la percepcion de maltrato y
acoso.

Es decir, cuanto mas inductivo es el estilo educativo, menor es la percepcion del
maltrato y/o acoso por parte de los hijos. Esto nos hace suponer que el
comportamiento ante las percepciones de maltrato y acoso es diferente entre un
alumnado sin NEE y el alumnado con NEE y este comportamiento esta relacionado
con el estilo educativo de los padres, aunque por los bajos coeficientes obtenidos, es
necesario ser cautos y profundizar en la investigacion sobre este tema.
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7.4. Relacion entre las consecuencias emocionales y el maltrato y acoso
entre iguales en el alumnado con NEE y sin NEE

Hipotesis 19:

Existe relacion entre el maltrato y acoso del alumnado sin NEE y con NEE y las consecuencias
emocionales expresadas por las victimas, testigos y agresores.

Segin los resultados obtenidos, evidenciamos una relacion significativa entre la
manifestacion de maltrato y acoso expresada por las victimas sin NEE y las
consecuencias emocionales que manifiestan en el cuestionario utilizado (r,=0,433). No
obstante, esta fuerza en la relacion no lo es tanto en las victimas con NEE. Otro hecho
relevante, es la relacion manifestada por los agresores sin NEE y las consecuencias
emocionales (r;=0,301). Consideramos que este valor implica que una parte
importante, tanto de las victimas como de los agresores manifiestan también alguna
consecuencia emocional. Sin embargo, no se ha demostrado esta relacion con el
alumnado-testigo.

Estos resultados son coincidentes con los encontrados por Felipe y colaboradores
(2013), quienes informan de mayor sintomatologia psicopatologica entre los
estudiantes involucrados en situaciones de acoso. A resultados similares llegaron
Garaigordobil y Onederra (2010), e incluso acorde con el concepto de “desconexién
moral” propuesto por Bandura, Caprara, Barbaranelli y Pastorelli (2001), Avilés (2006)
y Obermann, 201 1).

Hipotesis 20:

Existe relacién entre diferentes modalidades del maltrato y acoso del alumnado sin NEE y con
NEE y las consecuencias emocionales expresadas por las victimas, testigos y agresores.

Los resultados obtenidos ponen de manifiesto que existen relacion entre el acoso
verbal expresadas por las victimas con NEE (insultar -0,386- y hablar mal -0,248-). Y
similar es el efecto en el alumnado-victima sin NEE, en el que ignorar (0,309), insultar
(0,294) y hablar mal (0,311) son las correlaciones mas elevadas.

Por su parte, no existe relacion entre ninguna modalidad de maltrato-acoso y el
alumnado-testigo, ni con NEE ni sin NEE.

Y en cuanto al alumnado-agresor, los resultados indican que existe una relacion entre
la accion de ignorar y consecuencias emocionales (0,243), aunque pensamos que esta
manifestacion aislada no nos da muchas garantias sobre la relacion entre la opinién de
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los agresores sobre el maltrato y acoso y las consecuencias emocionales en los
agresores.

En lo que respecta a testigos y agresores, estos resultados no coinciden con los
obtenidos por Garcia, Pérez y Nebot (2010) que apoyan la existencia de una estrecha
relacion entre el acoso y problemas de salud mental entre los jévenes que formaron
parte de la investigacion.
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V. REFLEXIONES FINALES
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Estamos viviendo tiempos convulsos en los que valores como el respeto al otro, la
tolerancia o el companerismo han perdido su esencia y la “moda”, o eso espero, es
agredir al diferente da igual su condicion, raza, religion, sexo, pais,... Y aunque esta
actitud se enmascara con expresiones como “era broma” o “no sabia qué se lo fuera a
tomar asi”’, o simplemente “... jy por qué no!” nos conmociona y remueve en
momentos donde las crisis y guerras conviven a diario con nosotros.

El respeto al otro ha pasado a un segundo plano y prima el ser el mejor, la
competitividad por y para todo, el derecho a todo sin deber a nada. En los centros
escolares, cuna de formacion personal y académica, se trabajan aspectos que en otros
momentos eran basicamente tratados en la familia, y esto sirve de reflexion porque
finalmente, la familia es el nucleo de todos los cambios. Se cuestiona la moralidad, la
ética, la virtud en los que nos dirigen, y se olvidan estas cuestiones esenciales. Si no,
{por qué suceden? La anestesia moral nos permite tolerar estos abusos pero no los
hace desaparecer, y ha sido necesario que haya habido muertes para que nos
despertemos de este letargo y nos pongamos manos a la obra.

Este trabajo es un grano de arena mas en la playa del entendimiento y compresion de
un problema de tanta envergadura: el acoso escolar. Se ha llevado a cabo al hilo de lo
que otros investigadores han aportado sobre la convivencia, tipos de acoso, y otras
modalidades que estan irrumpiendo con mucha fuerza debido al mal uso de las nuevas
tecnologias y las redes sociales, como es el ciberbullying.

Con nuestro estudio aportamos la perspectiva que tiene del acoso escolar un colectivo
que siempre ha estado en el punto de mira: el alumnado con NEE. Se trata de un
planteamiento novedoso, pues hasta el momento en nuestra regién no se habia
planteado como tematica central en el estudio del acoso escolar.

Esta tesis se ha estructurado considerando las diferentes modalidades de acoso
escolar, asi como algunos factores socio-familiares y escolares que podrian condicionar
tanto la aparicion de los problemas de maltrato entre iguales como su gravedad, tales
como el nivel educativo, el género y la titularidad del centro, desde el punto de vista
de las victimas, los testigos y los agresores.

Otros de los aspectos tratados han sido las relaciones paterno-filiales y la percepcion
del acoso entre iguales, asi como el estilo educativo de los padres y su relacion con la
frecuencia e intensidad del acoso. Finalmente, se estudio la relacion entre las
consecuencias emocionales y el maltrato-acoso en el alumnado con NEE y sin NEE.
Algunas investigaciones han destacado y caracterizado el papel de dichas consecuencias
como un elemento mas en el proceso del maltrato y/o acoso.

Ahora bien, es entendible que dada la gran preocupacion generada, este trabajo no lo
aporta todo en la comprension del citado fendmeno del acoso escolar en el alumnado
con NEE, surgiendo limitaciones en el mismo.

En primer lugar, y en relacion con el alumnado con NEE, solo resolvieron el
cuestionario la muestra con NEE seleccionada con suficientes competencias para
comprender la tarea a realizar con los cuestionarios. Precisamente por este motivo, un
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porcentaje proporcionalmente elevado de estos alumnos con NEE, tuvieron que ser
eliminados de la muestra original, porque no contestaron a gran parte del contenido
de los cuestionarios presentados, no comprendieron las cuestiones planteadas, no
persistieron en la tarea y se agotaban con facilidad.

Una segunda limitacion deviene del propio método utilizado en la investigacion, que al
ser de corte descriptivo-comparativo no permitié la comprension del fenédmeno del
acoso escolar en todas sus dimensiones. Por ejemplo, estamos convencidos que existe
una diferente percepcion del alumnado respecto de lo que se pregunta en los
cuestionarios y que influye en su respuesta. Es decir, puede ser muy diferente la
percepcién de acoso vista desde un alumno que desde otro, solo por el hecho de una
valoracion subjetiva y no objetiva de la situacion. De ahi que profundizar en la
comprension del fendmeno de acoso escolar y lo que significa la accion concreta de un
posible agresor hacia la victima es fundamental para entender la dindamica de este
fenomeno, y esto solo se puede obtener con investigaciones y métodos de corte
cualitativo.

En tercer lugar, al tratar sobre la relacion entre el estilo educativo paterno-filial y el
acoso escolar en el alumnado, solo se ha tenido en cuenta la percepcion de los hijos
(cuestionarios EA-H y ENE-H). Este hecho provoca un sesgo en el estudio e
interpretacion de la relacion establecida, pues podria ser diferente si la respuesta
hubiera sido dada por los padres.

Finalmente, consideramos que una especial limitacion de este trabajo consistié en que
no se dispuso de los cuestionarios adaptados para el alumnado ciego, y solo el
alumnado ambliope con NEE pudo ejecutarlo.

No obstante, de las limitaciones concomitantes con cualquier investigacion, surgen
lineas o enfoques futuros que complementarian la investigacion realizada. Entre ellas
proponemos las siguientes:

a) Profundizar en la comprension del fendmeno del acoso escolar cuyas
victimas son el alumnado con NEE mediante métodos de investigacion
cualitativos que permitieran mejorar la comprension de este fenomeno.

b) Ampliar los estudios para el conocimiento de los factores socio-familiares,
escolares y personales que inciden en el acoso escolar, y estrategias para su
prevencion e intervenciéon desde las familias, el sistema escolar y la
comunidad.

c) Utilizar las nuevas tecnologias y metodologias, como la realidad aumentada,
que permitirian un nuevo avance en el conocimiento de la problematica del
acoso escolar, asi como la percepcion de la misma y sus consecuencias,
tanto en la poblacion en general como en el alumnado con NEE en
particular.

d) Comprobar el efecto de las intervenciones realizadas en los centros
escolares mediante los programas de prevencion e intervencion
desarrollados, y su repercusion en los distintos agentes implicados en la
situacion de acoso (victimas, testigos y agresores).
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e) Analizar el efecto que tendria la intervencion de los testigos como

elementos principales de actuacion y “presion social” hacia los acosadores y
hacia las victimas.

f) Estudiar el papel de la familia como agente de prevencion ante las
situaciones de acoso escolar.

En definitiva, se trata de continuar aportando conocimientos y recursos en esta

tematica para que, poco a poco, vaya mejorando la calidad de vida de todos y haciendo
mas justa y feliz la convivencia.
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VII. ANEXOS
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ANEXO A

Cuestionario adaptado del Defensor del Pueblo-UNICEF (2007)
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CUESTIONARIO ADAPTADO DEL DEFENSOR DEL PUEBLO (2007)

CENTRO: CURSO:
EDAD: GENERO:  CHIco[ | cHica[ ]

I. ¢{Con quién vives? Rodea con un circulo la respuesta.
CON MIS PADRES |

CON MI PADRE
CON MI MADRE

CON MIS ABUELOS

| | WD

CON OTROS FAMILIARES

2. ;Cuantos hermanos/as sois incluyéndote tu?

3. ;Y, que posicion ocupas? Anotas si eres el 1°, 2°, 3°, 4° etc.

4. ;Cual es tu pais de origen? ;Y el de tus padres?
SOY DE

MI PADRE ES DE
MI MADRE ES DE

5. ;Me puedes decir los estudios que tiene tu padre y tu madre? Rodea con un circulo la respuesta.
Padre Madre

Nivel de estudios

Sin estudios, sabe leer y escribir

Estudios primarios incompletos ( Solo hasta preescolar)

Estudios de primer grado (Estudio hasta los 10 anos)

Ensenanza de segundo grado (Estudio hasta los 14 afios)

Bachillerato

Diplomado, tres anos de carrera

Licenciado

6. ;En cudl de estas situaciones laborales se encuentra tu padre y tu madre? Rodea con un circulo la
repuesta.

Madre
Situacion laboral Padre

Trabaja

Parado

Jubilado

Busca primer empleo

Estudiante

Sus labores/ama de casa

Antes de rellenar estos cuestionarios debes tener en cuenta las siguientes cuestiones:

e No hay repuestas buenas o malas, correctas o incorrectas.
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En caso de duda ante varias opciones, senala la mas cercana a tu opinion.
Lee con atencion cada frase, si algo no entiendes pregintanos.
Procura contestar a todas las frases.
No te preocupes por el tiempo, no hay limite.

Este cuestionario es ANONIMO y CONFIDENCIAL. Se garantiza su tratamiento exclusivamente para
fines investigadores. Te rogamos que seas muy sincero.

I. A continuacién, aparecen una serie de situaciones que pueden estar sucediéndole en tu CENTRO a
algin companero o companera, que no seas tl, d¢ FORMA CONTINUA DESDE QUE COMENZO EL

CURSO. Rodea con un circulo una respuesta en cada linea.

A
NUN.CA A VEC;ES MENUDO SIEMPRE
lo he visto | lo he visto . .
. . lo he visto | lo he visto en
en mi en mi . .
en mi mi centro
centro centro
centro

Ignorarle (pasar de él o hacerle el vacio) | 2 3 4
No dejarle participar I 2 3 4
Insultarle | 2 3
Ponerle motes que le ofenden o ridiculizan I 2 3 4
Hablar mal de él o ella | 2 3 4
Esconderle cosas I 2 3 4
Romperle cosas | 2 3 4
Robarle cosas I 2 3 4
Pegarle | 2 3 4
Amenazarle solo para meterle miedo I 2 3 4
Acosarle sexualmente | 2 3 4
Obligarle a hacer cosas que no quiere con
amenazas (traer dinero, hacerla las tareas, | 2 3 4
etc.)
Amenazarle con armas (palos, navajas, etc.) | 2 3 4

2. Esta pregunta se refiere a COMO TE SIENTES TU tratado por tus compafieros y compaiieras desde

que comenzo el curso. Rodea con un circulo una respuesta en cada linea.

NUNCA A
me A VECES MENUDO SIEMPRE
me ocurre me ocurre
ocurre me ocurre
Me ignoran (pasan de mi o me hacen el
. | 2 3 4
vacio)
No me dejan participar I 2 3
Me insultan | 2 3
Me ponen motes que me ofenden o
S I 2 3 4
ridiculizan
Hablan mal de mi | 2 3
Me esconden cosas I 2 3
Me rompen cosas | 2 3 4
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Me roban cosas |

Me pegan |

Me amenazan solo para meterme miedo I

NI NN
W W wlw
E I

Me acosan sexualmente |

Me obligan a hacer cosas que no quiero
con amenazas (traer dinero, hacer las | 2 3 4
tareas, etc.)

Me amenazan con armas (palos, navajas,
etc.)

3. Por ultimo, nos gustaria saber si tu te has metido con algin companero. ;Cuanto y en que forma te
metes con algin companero continuamente desde que comenzé el curso? Rodea con un circulo una
respuesta en cada linea.

A
wnen [ 4 | oo | SES
g g lo hago g

Le ignoro (paso de él o le hago el vacio) | 2 3 4
No le dejo participar I 2 3 4
Le insulto | 2 3 4
Le pongo motes que le ofenden o

. I 2 3 4
ridiculizan
Hablo mal de él o de ella | 2 3 4
Le escondo cosas | 2 3 4
Le rompo cosas | 2 3 4
Le robo cosas | 2 3 4
Le pego | 2 3 4
Le amenazo solo para meterle miedo I 2 3 4
Le acoso sexualmente | 2 3 4
Le obligo a hacer cosas que no quiere con
amenazas (pedirle dinero, que me haga las I 2 3 4
tareas, etc.)

Le amenazo con armas (palos, navajas, etc.) | 2 3 4
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ANEXO B

Escalas para valorar los estilos educativos parentales (EA-H -

comunicacion y afectos- y ENE-H — normas y exigencias).
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EA-H (Fuentes, Motrico y Bersabé, 2001)

Nombre: ettt eaeebe s eaeans Fecha: ...................

SEXO: ittt ettt e ssestesessestsse st eressesesesse e sensesessenean Fecha de nacimiento: .........cocevvvniecencnnen.

A continuacién vas a leer unas frases. Marca con una cruz (X) la casilla que mds se
acerca a lo que verdaderamente piensas sobre la relacion con tu PADRE y con tu
MADRE.

Responde de la manera mds sincera posible. No hay respuestas buenas o malas.

MI PADRE MI MADRE
(7] (7]
v o
(7] (7]
$1%|g S|%g
()] (] (] (]
.u;ﬁé’a m;§éa
Sle|s|&8|& |E|8|s|e|é
S|8|» % S| 8|» %l
Z|la (|| n Z2|a ||| »n

|. Me acepta tal como soy

2. Si tengo un problema puedo contarselo

3. Se enfada conmigo por cualquier cosa que hago

4. Me dedica su tiempo

5. Siento que soy un estorbo para él/ella

6. Habla conmigo de los temas que son importantes
para mi

7. Le pongo nervioso/a, le altero

8. Es carinoso/a conmigo

9. Habla conmigo de lo que hago con mis amigos/as

10. Lo que hago le parece mal

I'1. Me consuela cuando estoy triste

12. Esta a disgusto cuando yo estoy en casa

13. Sé que confia en mi

14. Dedica tiempo a hablar conmigo

I5. Aprovecha cualquier oportunidad para criticarme

16. Esta contento/a de tenerme como hijo/a

17. Le gustaria que fuera diferente

18. Me manifiesta su afecto con detalles que me gustan

19. Puedo contar con él/ella cuando lo necesito

20. Me da confianza para que le cuente mis cosas
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ENE-H (Fuentes, Motrico y Bersabé, 2001)

MI PADRE MI MADRE

(7] (7]

Q Q
89| o 8|3 o
(V) > % >
gl a|3|¢ a5

S|lwle|5|2 S|lw|cs| 5|2
c| S| 3 £ c| 8|3 <
SRR EIR AR 5| 8| > x|
Z | a || |» Z|la || |»

I. Tiene en cuenta las circunstancias antes de
castigarme

2. Intenta controlar mi vida en todo momento

3. Me dice que si a todo lo que le pido

4. Me dice que en casa manda él/ella

5. Si desobedezco no pasa nada

6. Antes de castigarme escucha mis razones

7. Me da libertad total para que haga lo que quiera

8. Me explica lo importante que son las normas para la
convivencia

9. Me impone castigos muy duros para que no vuelva a
desobedecer

10. Llorando y enfadandome, consigo siempre lo que
quiero

I'1. Me explica las razones por las que debo cumplir las
normas

12. Me exige que cumpla las normas aunque no las
entienda

13. Hace la vista gorda cuando no cumplo las
normas,con tal de no discutir

14. Me explica muy claro lo que se debe y no se debe
hacer

I15. Por encima de todo tengo que hacer lo que dice,
pase lo que pase

16. Le da igual que obedezca o desobedezca

17. Razona y acuerda las normas conmigo

18. Me exige respeto absoluto a su autoridad

19. Me explica las consecuencias de no cumplir las
normas

20. Me dice que los padres siempre llevan la razén

21. Consiente que haga lo que me gusta en todo
momento

22. Si alguna vez se equivoca conmigo lo reconoce

23. Me trata como si fuera un/a nifio/a pequeno/a

24. Con tal de que sea feliz, me deja que haga lo que
quiera

25. Le disgusta que salga a la calle por temor a que me
pase algo

26. Me anima a hacer las cosas por mi mismo/a

27. Me agobia porque siempre esta pendiente de mi

28. A medida que me hago mayor, me da mas
responsabilidades
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Normas de correccion de las pruebas EA y ENE (version hijos y padres)

La puntuacién en cada factor se obtiene sumando las respuestas de sus items.

Items directos: | = nunca; 2 = pocas veces; 3 = algunas veces; 4 =a menudo; 5 = siempre.

Items inversos: 5

= nunca; 4 = pocas veces;

3 = algunas veces;

2 = a menudo; | =

siempre.
ESCALA DE AFECTO (EA)
Puntuacion
Factor (Min-Max) Items directos (I-5) Items inversos (5-1)
I) Afecto-comunicacion (10-50) 2,4,6,8,9, 11, 14,18, 19, 20
Il) Critica-rechazo (10-50) 3,57,10,12, 15, 17 I, 13,16

ESCALA DE NORMAS Y EXIGENCIAS (ENE)

Puntuacion
Factor (Min-Max) Items directos (I-5)
[) Forma inductiva (10-50) 1,6,8 11,14,17,19,22, 26, 28
Il) Forma rigida (10-50) 2,4,9, 12, 15, 18, 20, 23, 25, 27
[I) Forma indulgente (8-40) 3,5,7,10, 13, 16, 21, 24
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ESTADiSTICOS’DESCRIPTIVQS DE LAS PUNTUACIONES EN LAS ESCALAS
EA Y ENE, SEGUN LA VERSION DE LOS HIJOS O DE LOS PROPIOS PADRES

Version Hijos Version Padres
X Sy Simetria  Curtosis X Sy Simetria Curtosis

PADRE

EA-I 3422 10,11 -0,52 -0,59 42,66 4,68 -0,55 -0,44
EA-II 18,30 6,93 1,32 1,92 17,41 3,13 1,02 1,10
ENE-I 36,79 8,55 -0,54 -0,32 42,69 483 -0,34 -0,36
ENE-II 26,72 7,19 0,46 0,11 24,77 5,88 -0,15 -0,31
ENE-III 18,55 4,78 0,17 -0,29 18,71 4,12 0,63 -0,11
MADRE

EA-I 39,36 7,96 -0,89 0,40 44,73 504  -1,43 2,78
EA-II 18,07 6,56 1,33 2,01 17,49 4,72 0,85 0,83
ENE-I 3895 7,19 -0,52 -0,37 44,79 432  -0,99 0,76
ENE-II 27,78 7,34 0,47 0,04 24,41 6,84 0,16 -0,78
ENE-III 18,99 498 0,41 0,01 16,64 435 0,27 -0,05

Caracteristicas de la muestra:

Hijos: 402 adolescentes de 6° de Primaria, 1°, 2° y 3° de ESO (200 chicos y 202 chicas
de edades comprendidas entre los 12 y 17 anos. Edad media chicos 14,29 y DT=1,44.
Edad media de chicas 13,95 y DT=1,40.

Padres: 258 (31| padres, |19 madres y 108 ambos). La edad de los padres oscilé entre
28 y 69 anos (M=43,65; DT=6,23) y la de las madres entre 28 y 57 anos (M=40,53;
DT=5,35). (La escala de padres no fue utilizada en nuestra investigacion).
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