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1. Introduccion

En el contexto educativo cada vez son mas frecuentes los conflictos entre escolares, lo
que genera una mayor manifestacion de conductas agresivas, puesto que los jovenes carecen
de algunas competencias necesarias para resolver dichos conflictos. Este hecho preocupa a
los profesionales de la educacidn, los investigadores, las instituciones y a la sociedad en
general. Por ello, habrd que intervenir y prevenir sobre las conductas agresivas en esta
poblacion, desde el area de Educacion Fisica y Deportiva, como medio para fomentar y
desarrollar conductas sociales alternativas, que favorezcan los valores y habilidades sociales
deseables, en el contexto escolar y social de nuestros alumnos.

Por tanto, este estudio se ha basado en el disefio e implantacion de un programa de
intervencion a través de las clases de Educacion Fisica, para dotar a los alumnos de

estrategias que le permitan controlar respuestas agresivas ante los conflictos. De esta manera,
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la actividad fisica y deportiva sera una herramienta fundamental que permita a los
profesionales trabajar aspectos relacionados con la convivencia y valores democréticos en el
contexto escolar.

Asi, en la investigacion se llevo a cabo un programa de intervencion en el Colegio de
Educacion Infantil y Primaria Luis Costa situado en el barrio de la Flota de la ciudad de
Murcia, que abarcd un curso escolar, con alumnos de 7 a 12 afios. La finalidad de este
programa se centrd en la intervencion y prevencion de conductas de expresion de la ira rasgo,
desde el area de Educacién Fisica y Deportiva. Desde diversos trabajos (McHugh, 1995;
Shields y Bredemeier, 1995) se ha defendido el contexto de la educacién fisica como un
lugar idoneo para fomentar y favorecer valores y habilidades sociales, que construyan
conductas sociales adaptativas, deseables en el contexto escolar y social.

Las consecuencias positivas del programa sobre la expresion y el control de la ira, se
relacionan con la aplicacion de actividades durante las clases de Educacion Fisica, que
recoge el modelo de intervencion del que partimos (Pelegrin, 2005) como, el establecimiento
de normas de educacidn fisica, la resolucion de conflictos mediante asamblea, los registros,
las observaciones, el aprendizaje y autoaplicacion de respiraciones profundas y la relajacién
muscular, la comunicacion verbal y no verbal, el autoconcepto y autoestima, entre otros
valores trabajados colateralmente para el desarrollo de la responsabilidad, como el esfuerzo,
el respeto, la disciplina, la cooperacion o la justicia.

Entre los principales objetivos del programa se encuentran, hacer del contexto
deportivo un lugar que enriquezca la base emocional y social de los nifios y nifias,
permitiendo que adquieran habilidades para una mejor convivencia con los demas, asi como,

potenciar el desarrollo social y psicologico, utilizando el deporte como una “herramienta”
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educativa a través de programas de actuacion, dirigidos a centros educativos. Asi muchos
nifios y adolescentes encontraran en el deporte, no s6lo un medio que les permita adquirir y
potenciar las habilidades fisicas y técnicas, sino también un contexto enriquecedor de
experiencias positivas.

Esta tesis se estructura en diez capitulos incluido en el de Introduccién. El capitulo
dos define la conducta agresiva, destacando su multifacética naturaleza desde diferentes
teorias, que van desde las que defienden su naturaleza innata (Freud, 1925), hasta las que
estudian su aprendizaje (Bandura, 1973), pasando por autores que destacan el papel de la ira
como desencadenante (Zillmann, 1978). De este modo, estudiosos de la conducta agresiva
(Bandura, 1973; Baron, 1977; Berkowitz, 1962, 1969; Buss, 1961; Huesmann, 1998;
Renfrew, 2004, 2010), han definido la conducta agresiva a partir de su orientacion teorica,
teniendo en cuenta elementos de la conducta dentro de un continuum que va desde lo
objetivo (lo que observamos en la accidn de agredir) a lo subjetivo (el motivo de la accion de
agredir y lo que piensa y siente la persona agredida).

El tercer capitulo se centra en describir y explicar las teorias sobre la conducta
agresiva, su diversidad y destacando la importancia que asignan a los factores bioldgicos,
psicoldgicos o del aprendizaje. Las teorias sobre la conducta agresiva han sido revisadas por
diversos autores (Ballesteros, 1983; Berkowitz, 1969; Chapi, 2012; Mackal, 1983; Pelegrin,
2004; Renfrew, 2004, 2010) y se dividen en teorias activas y reactivas. Las Teorias Activas
atribuyen el origen de la agresion a los impulsos internos; es decir, la agresion es innata
porque es adquirida por el individuo desde el momento del nacimiento. Entre ellas tenemos
la Teoria del Instinto (Gill, 1986; Lorenz, 1963), la Psicoanalitica (Freud, 1946; 1967), la de

la Catarsis (Berkowitz, 1996; Mackal, 1983), la Etoldgica (Lorenz, 1978; Mackal, 1983), la
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Bioquimica (Mackal, 1983) y la Clé&sica del Dolor (Hull, 1943; Paulov, 1963). Por otro lado,
estan las Teorias Reactivas que atribuyen el origen de la agresion en el medio ambiente que
rodea al individuo, y perciben dicha agresién como una reaccién de emergencia frente a los
sucesos ambientales. Las teorias reactivas podemos clasificarlas en la teoria del Impulso
(Dollard y cols., 1939), la del Aprendizaje Social (Bandura, 1978), la Revisada de la
Frustracion-Agresion (Berkowitz, 1965; 1969) y la Socioldgica (Durkheim, 1938).

En el cuarto capitulo se describen las variables predictoras mas importantes que los
autores han planteado como los mas claros antecedentes de la agresion. También se establece
una relacién entre las variables de los distintos contextos, obteniéndose que en el contexto
familiar aparece un mayor numero de variables, adquiriendo un peso substancial en el
desarrollo de su manifestacion.

El quinto capitulo se dedica a profundizar en las consecuencias de la agresion,
hallandose también una descripcion de las consecuencias que se producen en los distintos
contextos (intrapersonal, familia, escolar y ambiental).

En el sexto capitulo se describen los instrumentos de medida que se han elaborado
para las diversas investigaciones realizadas a lo largo de las Ultimas décadas. En este capitulo
se hace un recorrido por la literatura cientifica haciendo una descripcion de los instrumentos
mas utilizados para la evaluacién de la agresion, conducta antisocial y delictiva en los nifios y
adolescentes. Posteriormente, se citan los cuestionarios més utilizados en la investigacion
sobre la agresion a lo largo de los ultimos ochenta afios, iniciado en el trabajo de Pelegrin
(2004).

El séptimo capitulo analiza las estrategias de intervencion para prevenir y disminuir el

comportamiento agresivo. Asi, es interesante contrastar qué direcciones asumen las
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intervenciones psicoldgicas que los autores consideran mas adecuadas. Terminamos con el
listado de aquellas lineas futuras de investigacion que se han ido planteando a lo largo de los
afios desde el contexto educativo a través de las clases de Educacion Fisica.

En el octavo capitulo se describe el proceso metodoldgico realizado, empezando por
los objetivos que perseguimos y continuando con las hipotesis de trabajo, que marcaran el
tratamiento estadistico de los datos obtenidos por los sujetos participantes en nuestra
muestra. Se describen los instrumentos de medida utilizados, se explican los criterios
utilizados para seleccionar la muestra, el nimero total de sujetos participantes y sus
caracteristicas, con lo que se hace sencillo encuadrar de una manera inmediata la poblacién
sobre la que se esta incidiendo. También, se describe el procedimiento del estudio detallando
sus fases, la temporalizacion, asi como la descripcion del desarrollo, contenido e
implantacién del programa de intervencion.

En el noveno capitulo ofrecemos los principales resultados obtenidos en el estudio
con relacion a las hipotesis de trabajo planteadas. Los resultados de este trabajo muestran la
efectividad del programa en la prevencion de conductas agresivas a través de la actividad
fisica y deportiva, al generar cambios a lo largo de un curso escolar. Los efectos del
programa se observaron en variables que evalUan la expresiéon y control de la ira rasgo.
Concretamente, el programa tuvo efectos positivos en las variables Temperamento de Ira,
Reaccion de Ira y Rasgo de Ira, en el grupo de alumnos que participd, los de mayor edad
(tercer ciclo) y en las nifias; en Expresion interna de Ira, en el grupo de alumnos que
participd, de menor edad (segundo ciclo) y en los nifios; en Expresion externa de Ira, en los

alumnos de segundo ciclo y en las nifias; y en Control Externo de Ira, en el tercer ciclo.
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Concluimos con un resumen de los resultados que se han ido describiendo y una
aproximacion a lo que estos datos aportan al estudio.

En el daltimo capitulo ofrecemos la discusion y las conclusiones sobre los efectos del
programa en la intervencion de conductas de expresion de la ira rasgo, apoyandonos en los
resultados obtenidos, e intentando ofrecer mas claridad sobre su prevencion a través de
diversas técnicas y actividades desde las teorias que estudian y analizan la agresion.

Si bien nos queda claro que este trabajo es s6lo un eslab6n mas en la investigacién
acerca de la agresion en sus diferentes ambitos. Para nosotros supone iniciar la fase aplicada
avalada por un trabajo descriptivo anterior (Pelegrin, 2004) desarrollado en los altimos diez
afios, que intentd conseguir un marco conceptual amplio, que nos permitiera en un futuro
conocerlo mejor y las posibles medidas de intervencion para prevenir su desarrollo. En la
confianza de habernos acercado a la consecucion de este objetivo, presentamos el desarrollo

que hemos resumido en este capitulo.
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Concepto de agresion

La violencia es miedo de las ideas de los demas y poca fe en las propias

Antonio Fraguas Forges (1942-?) Humorista espafiol

La conducta agresiva humana se caracteriza por su diversidad lo que ha favorecido
el estudio sobre su propia naturaleza. La multifacética naturaleza de la conducta agresiva
se ha intentado definir desde distintas teorias, que van desde las que ponen énfasis en la
naturaleza aprendida de la agresién (Bandura, 1973), hasta las que defienden su
naturaleza innata (Freud, 1925), pasando por autores que destacan el papel de la ira como
desencadenante (Zillmann, 1978). Asi, la conducta agresiva ha sido entendida como una
reaccion innata, facilitada por estimulos situacionales, como una reaccién emocional,
como una motivacion aprendida para eliminar aquellas situaciones frustrantes y, también,
como un deseo de mantener normas o0 expectativas sociales (e.g., Pérez, Redondo y Ledn,
2008).

Estudiosos de la conducta agresiva (Bandura, 1973; Baron, 1977; Berkowitz, 1962,
1969; Buss, 1961; Huesmann, 1998; Renfrew, 2004, 2010), han hecho uso de una gran
variedad de definiciones, a partir de su orientacion teorica, considerando elementos de la
conducta dentro de un continuum que va desde lo objetivo (lo que observamos en la

accion de agredir) a lo subjetivo (el motivo de la accion de agredir).
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Asi, partiendo de la revision bibliografica de Pelegrin (2004), se pueden recoger
definiciones objetivas como la de Buss (1961): “la entrega de estimulos nocivos a otros”
que, desde una perspectiva conductista, no se tiene en cuenta el factor intencionalidad en
un acto agresivo. Se refiere a elementos de la conducta de una persona que pueden ser
observados y no sujetos a una interpretacion. El autor sefiala que las intenciones son
dificiles de evaluar de forma objetiva debido a que, los agresores, a menudo representan
errdbneamente sus verdaderos propdsitos al atacar a alguien e incluso, cuando desean decir
la verdad, pueden ser incapaces de decir lo que realmente quieren hacer.

Otra posible forma de definir la agresion sin referencia a las intenciones, consiste en
pensar en esta conducta como una violacion de las normas sociales. Desde esta
perspectiva, Bandura (1973) ha sefialado que muchos de nosotros clasificamos una
conducta como “agresién” cuando no se ejecuta como parte de una regla socialmente
aprobada. Ademas, subraya la influencia del componente social: “la agresividad es una
conducta prejudicial y destructiva que socialmente es definida como agresiva”.

Por otro lado, encontramos autores que introducen elementos subjetivos en sus
definiciones, para poder entender como y por qué ocurre (Renfrew, 2010). De este modo,
autores como Berkowitz (1996) incluyen la intencionalidad en el concepto de agresion,
donde la meta del acto agresivo seria causar dafio. Asi, Berkowitz, define la agresion
como “cualquier forma de conducta que pretende herir fisica o psicoldgicamente a
alguien” (p. 25). También, Dollard, Doob, Miller, Mowrer y Sears, 1939 (1939) definen
el comportamiento agresivo como “un acto cuya respuesta meta es perjudicar a un
organismo”. Otros autores como, Baron (1979), introducen mas subjetividad al incluir la
interpretacion de la conducta agresiva por parte de la persona afectada. Por tanto, definia
agresion como cualquier forma de conducta dirigida hacia la meta de perjudicar o dafiar a

otro ser vivo el cual estd motivado para evitar tal tratamiento, al producirle un efecto
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aversivo.

Desde la orientacion psicoanalitica, se define como un impulso agresivo general
que fortalece conductas, muchas de las cuales no son de naturaleza agresiva. En este
sentido, la prueba que daba de la existencia de tal impulso general era principalmente el
uso del lenguaje. Al respecto, Storr (1968) sefiala que: “las palabras que usamos para
describir el esfuerzo intelectual son palabras agresivas. Nosotros atacamos o hincamos el
diente a los problemas. Dominamos a un sujeto cuando tenemos algun conflicto con él y
sobrellevamos las dificultades” (p. 26).

Entre otras definiciones tenemos la de Caballo (1987): “la conducta agresiva
implica la defensa de los derechos personales y la expresion de los pensamientos,
sentimientos y opiniones, pero de una manera deshonesta, normalmente inapropiada, y
siempre viola los derechos de la otra persona” (p. 326).

También, LeUnes y Nation (1989) definen la agresion como la infliccion de un
estimulo aversivo, tanto fisico, verbal o gestual de una persona a otras. Contindan
diciendo que la agresion no es una actitud sino un comportamiento que implica el intento
de dafar o herir.

EcheburGia (1994 citado en Martinez de Salazar, 2007) la plantea como la
“respuesta del organismo para defenderse de peligros externos potenciales” (p. 232).

Huesmann (1998) define el término de agresion como “un acto que tiende a lesionar
0 molestar a otra persona” (p. 98), y que podria ser de tipo fisico o no. Ademas, indica
algunos de los predictores que podrian incidir en la manifestacion del comportamiento
agresivo y violento como: La aparicidén temprana de diferencias individuales, continuidad
temporal e intergeneracional o como producto de mdltiples causas interactuantes
(predisposiciones neurofisiolégicas, factores ambientales socializantes, creencias,

actitudes y pautas sociales y determinantes situacionales). Por otro lado, sefiala que la
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agresion es un comportamiento aprendido.

Otra de las definiciones que podriamos resaltar es la de Trianes (2000) que plantea
la conducta agresiva como: “un tipo de conducta funcional que suele estar al servicio de
los objetivos que persigue el individuo. En muchos casos esta dirigida a la solucion de un
problema interpersonal que puede ser debido a un conflicto de intereses, o un atropello en
los derechos y libertades [...]” (Trianes, 2000; p. 18).

Por ultimo, Pelegrin y Garcés de Los Fayos (2009) definen la agresién como:
“aquella conducta intencionada que implica la accion de dafar o herir tanto fisica como
verbalmente a otra persona sin respetar sus derechos” (p. 132).

La mayoria de los investigadores insisten en que una definicion adecuada de la
agresion deberia hacer referencia al proposito del agresor. Sin embargo, aunque casi todas
estas teorias coinciden en que la agresion es intencionada, no existe consenso sobre los
fines que persiguen los agresores cuando tratan de herir a otros (Berkowitz, 1996).

Algunos autores como Patterson (1975, 1979) y Tedeschi (1983) defienden que la
agresion a menudo es solo un esfuerzo de coercion; es decir, los atacantes pueden herir a
sus victimas, pero sus acciones tratan principalmente de influir sobre la conducta de esas
otras personas, ademas de evitar que los individuos ejecuten una conducta que les
molesta. Otros te6ricos mantienen que la agresion implica mas que coercién. La conducta
agresiva persigue a menudo la conservacién o fortalecimiento del poder y dominio del
atacante. Tratan de mostrar que no estan subordinados a sus victimas (Gelles, 1983;
Pagelow, 1984).

La Organizacion Mundial de la Salud en su clasificacion de trastornos mentales y
del comportamiento, CIE-10 (1992), sitla el comportamiento agresivo como expresion de
trastornos disociales tanto en nifios como en adultos.

Por otro lado, la agresion ha sido clasificada en varios tipos: Agresion instrumental
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y emocional (Husman y Silva, 1984). Cuando hablamos de agresion hostil o emocional
nos referimos a que la conducta agresiva tiene como principal objetivo provocar dafio
fisico y psicologico a otra persona. Se produce cuando las personas se hallan
desagradablemente activadas y tratan de herir a alguien. Por tanto, en la agresividad
hostil, el ataque a otras personas no tiene otra finalidad que la de dafar al oponente
(Chdliz, 2002). Sin embargo, la instrumental tiene como objetivo utilizar la agresion para
alcanzar otros fines (Tenenbaum, Stewart, Singer y Duda, 1997). Se trata de acciones
planificadas cognitivamente y no tanto de una reaccién automatica ante una situacion
aversiva, como ocurre en el caso de la agresividad emocional (Choliz, 2002).

No obstante, algunos investigadores postulan que la distincién entre los dos tipos de
agresividad (hostil e instrumental) no siempre es evidente al tener en cuenta que se trata
de un comportamiento mas complejo que dificilmente se puede dicotomizar entre estos
dos tipos de categorias sin simplificar demasiado su analisis (Anderson y Bushman,
2001).

También, la agresion puede ser reactiva y proactiva (Dodge y Coie, 1987), siendo
ambos tipos de agresion distintas en sus origenes y causas (Dodge, 1991). La agresion
reactiva hace referencia a una reaccion defensiva ante un estimulo o evento amenazante;
esta dirigida a defensa, castigo, venganza o amenaza contra otra persona tras una ofensa
recibida (Trianes, 2000). También, otros autores (Berkowitz, 1990; Dollard et al., 1939)
definen este tipo de agresion como una respuesta defensiva por la percepcion de una
amenaza o0 provocacion. Esta respuesta, al parecer, podria deberse a percibir situaciones
ambiguas como amenazantes (Dodge y Coie, 1987).

La agresion proactiva consiste en cometer una agresion sin haber recibido una
provocacion previa. Se trata de una conducta agresiva dirigida a obtener objetivos, no

s6lo especificamente sociales, mediante el empleo de medios coercitivos (Dodge y Coie,
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1987; Trianes, 2000).

Las acciones agresivas también pueden clasificarse de otras formas (Berkowitz,
1996), bien diferenciandose en términos de su naturaleza, si son acciones fisicas (p.ej.,
golpes o patadas), o verbales, que podrian ser expresadas como respuestas que persiguen
el propdsito de herir a la persona que estd siendo evaluada en forma de insultos o
amenazas.

También, otra dimensién de la agresion podria ser el grado en que la conducta es
conscientemente controlada o impulsiva; es decir, la agresividad siempre implica
sufrimiento del otro, con independencia de que se produzca de forma instrumental (con
una planificacién controlada del objetivo que se quiere alcanzar, por ejemplo, el atentado
del 11 de marzo en las estaciones de trenes de Madrid), o con la finalidad de dafarle (una
reaccién impulsiva que curse con actitud agresiva, donde se insulte o pegue por un
determinado conflicto).

Hasta el momento hemos hecho mencién de la agresion en general y de sus formas.
Sin embargo, existen otros términos como la ira, hostilidad y agresividad que se emplean
frecuentemente en conexion con la agresion (Fernandez-Abascal, 1997).

El estadio primero y mas precoz de la agresion y la hostilidad es la emocion de la
ira. Spielberger, Jacobs, Russell y Crane (1993) sefialan que, la ira, es la emocion basica
mas simple de la que la hostilidad y la agresion representan intensidades y modalidades
diferentes. La ira es una experiencia emocional primaria intensa y desagradable. Aparece
como reaccion a eventos que nos perjudican, o producen frustracion. Impulsa y facilita las
acciones necesarias para reducir las condiciones que han conducido a dicho estado. Se
trata de una emocion que activa al organismo, facilita y potencia el ataque, aunque
debemos entender que no necesariamente provoca siempre agresion (Berkowitz, 1996).

La ira se puede definir como: “un estado emocional que incluye sentimientos de
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variada intensidad desde una ligera irritacion a una rabia o furia intensa” (Spielberger, et
al., 1983, citado en Del Barrio, Spielberger y Aluja, 2005). Ademas, se distingue entre Ira
estado, transitoria y reactiva, que se relaciona con la reaccion puntual y concreta a una
situacién o estimulo, y la Ira rasgo, que se define como una tendencia en la naturaleza de
las personas para reaccionar con rabia y furia frecuentemente.

La ira desempefia una serie de funciones (Palmero y Fernandez-Abascal, 2002), que
se encuentran relacionadas con la proteccion y la defensa de la integridad propia, de la
descendencia y de los bienes o posesiones. Ademas, en el ser humano, se relaciona con la
defensa de las creencias, los juicios y los valores. En este sentido, la emocion de ira
puede ser considerada como un elemento para entender la supervivencia humana. Sin
embargo, cuando hay dificultades para controlar su apropiada canalizacion y control
pueden tener serias consecuencias negativas para la salud y el bienestar de una persona
(e.g., Suinn, 2001).

La emocién de ira se encuentra asociada a manifestaciones de conductas de
agresion. No obstante, en el ser humano esa asociacion tiene que entenderse con las
connotaciones de incremento de la probabilidad de ocurrencia; es decir, la experiencia de
la emocion de ira incrementa la probabilidad de que aparezca la conducta de agresion
pero no la determina, puesto que existen otras variables, como la viabilidad y la
pertinencia, que modulan la ejecucion de la conducta (Palmero y Fernandez-Abascal,
2002). En este sentido, Berkowitz (1993a y b, 1999) ha propuesto la existencia de una
asociacion entre la emocion de ira y la conducta agresiva. En la expresion de la ira se dan
una serie de caracteriasticas, siendo uno de los signos mas evidentes la aparicion de una
gran tension muscular en todo el organismo, y particularmente en la cara (Palmero y
Fernandez-Abascal, 2002), tendencia a mostrar los dientes (Frijda, 1986), los ojos se

encuentran ampliamente abiertos, aunque también es posible mostrar una expresion con
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los ojos entrecerrados, en sefial defensiva o de proteccion.

La agresion, a diferencia de la ira, constituye el componente conductual manifiesto
(Palmero y Fernandez-Abascal, 2002), representado mediante acciones que implican
ataque, destruccion o dafio. La ira no instiga directamente a la agresion, sino que la
acompana (Smith, 1994).

La hostilidad hace referencia cuando un individuo hace evaluaciones negativas de
otros, mostrando disgusto global por muchas personas. La hostilidad también es definida
como una actitud negativa hacia los demés, que consiste en su enemistad, denigracion y
rencor. En general, la hostilidad implica la devaluacion de los motivos de otros y los
valores de los demas, y la creencia de que los seres humanos son fuente de malas obras,
implica también el deseo de oponerse a los demas, en el ambito relacional, llegando
incluso al deseo de causarle dafio (Smith, 1994). La hostilidad es entendida mas como un
rasgo de personalidad en el que las personas tienden a ser irritables, sensibles a los
desaires, cinicas, y que interpretan negativamente las intenciones ajenas (Magai, 1996
citado en Pérez, Redondo y Leon, 2008).

Por ultimo, la agresividad es una tendencia a comportarse de forma violenta en
situaciones diferentes. De este modo, al igual que existen situaciones que suelen provocar
agresion, se constatan diferencias individuales en la forma de comportarse que dependen
de diversas variables como el consumo habitual de alcohol, u otras sustancias toxicas,
caracteristicas de personalidad o desordenes psicopatologicos (Chdliz, 2002). En este
sentido, Paniagua (1981) distingue dos tipos de agresividad, una instintiva, natural,
equilibrada y necesaria para asegurar la supervivencia del ser humano. Y un segundo tipo
de agresividad, la patoldgica, que englobaria a todas aquellas actitudes, comportamientos,
fantasias, que alteran el equilibrio fisico y mental, asociado a un sentimiento de odio y a

un deseo, consciente 0 no, de violencia y destruccion.
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En este sentido, la violencia es “el resultado de la interaccién entre una agresividad
natural y la cultura mas alguno de sus productos. La violencia es una nota
especificamente humana que suele traducirse en acciones intencionales (o amenazas de
accion) que tienden a causar dafio fisico a otros seres vivos” (Sanmartin, 1998, p. 17-18).

El término de violencia también ha sido definido por Trianes (2000) como: “un
comportamiento agresivo con la intencion de causar dafio fisico, verbal o psicolédgico a
otra persona, que es juzgado inadecuado socialmente, incluso penado por ley. La
violencia interpersonal es entendida como una subcategoria de agresién, la cual implica
mas conductas agresivas en general, dirigidas por ejemplo contra propiedades o edificios”
(p. 19).

Del mismo modo, Fernandez (1998) hace una distincion entre agresividad,
violencia y conflicto. Asi, el conflicto, lo define como una situacion de confrontacion de
dos 0 mas protagonistas, entre los cuales existe un antagonismo motivado por una
confrontacién de intereses. Algunos conflictos cursan con agresividad cuando fallan los
instrumentos mediadores con los que hay que enfrentarse al mismo. Por el contrario, la
violencia es el uso deshonesto, prepotente y oportunista de poder sobre el contrario, sin
estar legitimado para ello. Terry y Jackson (1985) se refieren a la violencia como el
componente fisico de la agresion.

Por otro lado, encontramos definiciones especificas de la conducta agresiva en el
ambito deportivo. En este sentido, diversos autores la plantean como “aquel
comportamiento que se sale fuera de las reglas del deporte” (Silva, 1983; Tenenbaum,
Stewart, Singer y Duda, 1996; Terry y Jackson, 1985).

Otra definicion hace referencia a: “el conjunto de pensamientos, actitudes y
comportamientos expresados inadecuadamente y que implican una serie de respuestas que

traspasan la linea de las normas, el respeto, la consideracion, el control y, en definitiva, la
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deportividad. La conducta agresiva en el deportista abarca, en su conjunto, una serie de
reacciones desajustadas como, por ejemplo, insultar, amenazar, desafiar, criticar, pegar,
golpear, empujar, escupir a otro jugador, entre otras acciones” (Pelegrin y Garcés de Los
Fayos, 2007, p. 17).

A continuacion, para finalizar con este recorrido sobre la concepcion de la agresion,
podemos encontrar otras definiciones acerca del comportamiento agresivo en los
manuales de diagnostico de los trastornos mentales CIE-10 (OMS, 1992), DSM-IV (APA,
1994) y DSM-IV-TR (APA, 2002). En estas definiciones se hace referencia a la
agresividad enmarcada en los trastornos de personalidad. El primero distingue entre
trastorno disocial en edades tempranas (hasta la adolescencia) y trastorno antisocial en la
edad adulta. El trastorno disocial en la infancia y adolescencia es un patrén de
comportamiento repetitivo y persistente en el que se violan los derechos basicos de otras
personas 0 normas sociales importantes propias de la edad. EI comportamiento agresivo
suele presentarse en distintos contextos: hogar, escuela y comunidad, y esto provoca
deterioro clinicamente significativo de la actividad social, académica o laboral (APA,
1994). La Organizacion Mundial de la Salud en su clasificacion de trastornos mentales y
del comportamiento, CIE-10 (1992), situa el comportamiento agresivo como expresion de

trastornos disociales tanto en nifios como en adultos.
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Teorias y modelos explicativos de la agresion

En este capitulo se desarrollan las teorias sobre la conducta agresiva, que son
diversas y varian segun la importancia que asignan a los factores biolégicos, psicologicos
o del aprendizaje. Las teorias sobre la conducta agresiva han sido revisadas por diversos
autores (Ballesteros, 1983; Berkowitz, 1969; Chapi, 2012; Mackal, 1983; Pelegrin, 2004;
Renfrew, 2004, 2010). Para Ballesteros, las teorias que se han formulado para explicar la
agresion pueden dividirse en teorias activas y reactivas (véase Figura 1). A continuacion

se presenta una breve explicacién de cada una de ellas.

3.1. TEORIAS ACTIVAS

Son aquellas que atribuyen el origen de la agresién a los impulsos internos. Asi, la
agresion es innata porque es adquirida por el individuo desde el momento del nacimiento.
Las teorias que pueden englobarse dentro de esta categoria son las bioldgicas. Y

pertenecen a este grupo las psicoanaliticas y las etoldgicas, principalmente.
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TEORIAS TEORIAS
ACTIVAS REACTIVAS

TEORIA DEL INSTINTO (GILL, 1986; LORENZ, .
1963). TEORIA DEL IMPULSO (BERKOWITZ, 1982;

DOLLARD Y COLS., 1939).

TEORIA PSICOANALITICA (FREUD, 1946;1967).

TEORIA DEL APRENDIZAJE SOCIAL (BANDURA,

TEORIA DE LA CATARSIS (BERKOWITZ, 1996; 1978; McCORD Y McCORD, 1958).
MACKAL, 1983).

TEORIA ETOLOGICA DE LA AGRESION (LORENZ, ) )
1978; MACKAL, 1983) TEORIA REVISADA DE LA FRUSTRACION-

AGRESION (BERKOWITZ, 1965; 1969).
TEORIA BIOQUIMICA O GENETICA (MACKAL,
1983).

TEORIA CLASICA DEL DOLOR (BERKOWITZ,

TEORIA SOCIOLOGICA DE LA AGRESION

(DURKHEIM, 1938).
1982; HULL, 1943; PAVLOV, 1963)

Figura 1. Teorias activas y reactivas de la agresion.

3.1.1. Teoria del Instinto

Segun la Teoria del Instinto (Gill, 1986), las personas tienen un instinto innato a
ser agresivas. Este instinto puede expresarse directamente atacando a otro ser vivo, o
desplazarse mediante catarsis, donde la agresion se libera.

Para Lorenz (1963), la mayoria de las especies animales no pueden sobrevivir sin
agresion, debido a su valor selectivo para la especie. Lorenz considera la agresién como
un instinto normal y fundamental con unas funciones claras que determinan las
posibilidades de supervivencia de la especie. Estas funciones son: delimitacion de los
espacios o territorios vitales, seleccion a través de la rivalidad entre representantes del
sexo masculino y, en el contexto social, la formacion de una jerarquia que proporciona
disciplina y direccién. La idea de Lorenz se concreta en el hecho de que la agresion es

sana, necesaria e innata y que su ritualizacién o canalizacién sirve para neutralizar

24



Teorias y modelos explicativos de la agresion

tendencias hostiles y para orientarlas hacia objetivos inocuos. ldeas comparables se
encuentran en autores de concepcidn psicoanalitica como Freud (1946) vy, en sociologia,
en representantes del funcionalismo estructural como Parsons (1951). Los modos
propuestos por Lorenz para controlar esta energia instintiva, la ritualizacién y la
canalizacion, se apartan muy poco de la perspectiva psicoanalitica sobre la catarsis y

sublimacion de la agresion.

3.1.2. Teoria Psicoanalitica

La Teoria Psicoanalitica postula que la agresion se produce como un resultado del
“instinto de muerte™, y en este sentido la agresividad es una manera de dirigir el instinto
hacia fuera, hacia los demaés, en lugar de dirigirlo hacia uno mismo. Utiliza un modelo
hidraulico para explicar la personalidad, que se basa en la analogia de un liquido
sometido a presion dentro de un recipiente. Si se afiade algun elemento nuevo, aumenta la
presion que ejerce el liquido sobre las paredes del recipiente, y aquél tendera a salir al
exterior por unos canales que existen para tal efecto, produciéndose la disminucién de la
tendencia a agredir, como consecuencia de la expresion de la agresion y, a la vez,
produciéndose un efecto catartico. Para Freud la agresion es un motivo bioldgico
fundamental. Actualmente, muchos psicélogos contemplan esta teoria con escepticismo
(Ballesteros, 1983).

Los neopsicoanalistas, sin embargo, ya no consideran la agresion como un
impulso autbnomo sino que, por el contrario, destacan desfavorables experiencias vitales,
sobre todo, durante la juventud, como la causa de la agresion (Mackal, 1983). Las ideas
desarrolladas en el campo de la sociologia coinciden plenamente con este punto de vista.

Parsons (1951) mantuvo que los sistemas sociales disponen de unas “valvulas de
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seguridad” para disipar tensiones excesivas e indeseadas. La insatisfaccion y la hostilidad
se canalizan de modo que se mantienen las relaciones que causan las tensiones (Klapp,
1972; Lang y Lang, 1961).

MacDonald (1973) considera que el nucleo central de la teoria del instinto es la
tesis de que esta teoria se debe a un factor bioldgico mas que a una multitud de pequefios
factores sociol6gicos.

Por otro lado, Bernard (1924) escribi6 un libro refutando la teoria general de los
mecanismos instintivos, ya sean de naturaleza agresiva o afiliativa, afirmando que a pesar
de que en el pasado se han postulado demasiados instintos, en realidad, no existen tales
instintos a traves de los cuales caracterizar la conducta humana. De este modo, el autor
sefiala que: “la conducta instintiva posee los siguientes cuatro atributos: 1) esta dirigida
hacia algun fin que es util; 2) estd formada por varias actividades que son reflejos
simples; 3) no esta sujeta a la regulacion voluntaria y, 4) es completamente heredada y no

aprendida” (p.68).

3.1.3. Teoria de la Catarsis

La teoria de la Catarsis pretende proporcionar una solucién Unica al problema de
la agresion humana, en la misma forma que lo hace la teoria de la frustracion. Si el
mecanismo de liberacién catartica se encuentra bloqueado, el sujeto se pondra mas
agresivo de lo que estaria de otro modo. Si se produce la catarsis, la persona se sentira
mejor y menos agresiva. Asi, “la nocion de catarsis sostiene sobre todo que cualquier
accion agresiva reduce la probabilidad de una agresion futura” (Berkowitz, 1996; p.358).

En las personas parece que se producen dos tipos de liberacion emotiva: la catarsis

verbalizada y la fatiga (movimiento catértico). EI primer tipo nace de la teoria clésica de
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la catarsis, tal y como fue enunciada por Freud. El segundo nace del trabajo reciente en la
psicologia del deporte (Mackal, 1983), donde a través de la actividad fisica y deportiva
canalizamos un cumulo de tensiones originadas por los eventos negativos que
proporciona la interaccion del individuo con su entorno. Diversos trabajos (Gonzélez-
Brignardello y Carrasco, 2006; Paniagua, 1981; Pelegrin, 2001a; Weiser, 1995; Torio,
Pefia y Inda, 2008; Winsler, Madigan y Aquilino, 2005) se han centrado en la terapéutica
del deporte para la rehabilitacion de jovenes inadaptados, agresivos y con conductas
desviadas.

El principal paradigma de la teoria de la catarsis supone que el arousal emocional
alcanza un punto culminante y luego empieza a descender, incluso aunque permanezca el
estimulo que lo produjo. Esto puede durar algunas horas o varios dias, dependiendo de la
intensidad del estado inicial de arousal en el sujeto (Mackal, 1983). En esta misma linea,
Hokanson (1961) sefiala que: “Una pregunta mas general (y posiblemente mas
comprobable) que ha sido objeto de reciente investigacion es la relacionada con la
reduccién del nivel de activacion general después de que se produzca la manifestacion de
la hostilidad” (p. 446).

Una de las hipotesis que plantea Berkowitz (1996), respecto a la teoria de la
catarsis, es el efecto beneficioso que produce la agresiéon imaginaria. Al respecto, el
psicoanalista Fenichel (1945 citado en Berkowitz, 1996) aseguraba que, los nifios, pueden
beneficiarse de terapias de juego mediante la catarsis: “Los jovenes pueden descargar el
impetu a la violencia que se halla blogueado dentro de ellos jugando a romper juguetes, y
simular asi que estan destruyendo a sus progenitores o a sus hermanos rivales” (p. 360).

Por otro lado, Huesmann (1998) argumentd sobre la base de una serie de estudios
relacionados con el proceso de catarsis (Feshbach y Singer, 1971), donde se comprob6

que ver o fantasear sobre agresiones, al parecer, no producia la disminucion del
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comportamiento agresivo a través del efecto catartico que sustenta la teoria de la catarsis.
No obstante, en dichos trabajos se encontraron una serie de errores metodoldgicos
(Huesmann, Eron, Berkowitz y Chaffe, 1991).

Otros estudios que también han analizado la relacién entre fantasear sobre
agresiones y la manifestacion de la respuesta agresiva, han puesto de manifiesto que los
nifios que mas fantasean (Huesmann y Eron, 1986), que juegan con armas de juguetes
simulando guerras gque con juguetes corrientes, conduce a un mayor aumento de la
conducta agresiva antisocial (Berkowitz, 1996; Turner y Goldsmith, 1976).

Por tanto, habria que cuestionarse la teoria de la catarsis como explicacion
adecuada de la relacion que media entre el comportamiento agresivo y ver violencia

(Huesmann, 1998).

3.1.4. Teoria Etoldgica de la agresion

Los autores adscritos a la corriente bioldgico-etoldgica utilizan preferentemente
términos como agresion (conducta manifiesta) o agresividad (instinto) frente a violencia,
conflicto u otros. Defienden, en general, que la agresividad es un instinto con diversas
funciones bioldgicas, tanto referidas al individuo como a los grupos. Todos ellos remiten
a las teorias evolucionistas desde Darwin hasta Lorenz, siendo este Gltimo pionero de la
investigacion experimental en psicologia comparada.

Las investigaciones etoldgicas, a diferencia de los disefios de laboratorio sobre
biologia animal, estudian las conductas en contextos naturales, utilizando diferentes
técnicas de observacién para la recogida de datos e intentando generalizar sus
conclusiones hacia el hombre. De este modo, y con el conocimiento de que, en los

animales, la agresividad es un instinto indispensable para la supervivencia, apoyan la idea
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de que la agresividad en el hombre es innata y puede darse sin que exista provocacién
previa, ya que la energia se acumula y suele descargarse de forma regular. Los etélogos,
como por ejemplo Lorenz (1978), tienden a aceptar el modelo hidraulico para explicar la
agresion humana. Asi, los centros instintivos del sistema nervioso se activarian mediante
diferentes procesos Y, los estimulos-sefial caracteristicos de la agresividad, favorecerian
que se eliminase la inhibicion para “descargar” asi la energia instintiva acumulada
(Lorenz, 1966).

Los etdlogos relacionan la agresion con la competitividad. Alguno de ellos los
equipara pero otros, como Wilson (1980), defienden que el comportamiento agresivo es
s6lo una forma mas de técnica competitiva (competicién que no tiene por qué resolverse
necesariamente en agresion). Se entiende por competicion, desde una perspectiva
biolégica, “la demanda activa que dos o mas individuos de una misma especie
(competicion intraespecifica), o miembros de dos 0 mas especies al mismo nivel trofico
(competicion interespecifica) hacen de un recurso comdn o de una necesidad, que son real
0 potencialmente limitantes” (Wilson, 1980; p. 253). La funcion de la agresion, como la
de otras estrategias bioldgicas, serd la supervivencia en situaciones de limitacion de
recursos.

Por su parte, Armengol (1987) sefiala que, en el hombre, la agresividad
competitiva es mucho mas que una estrategia de sobrevivencia, que se centra en la base
de la realizacion intelectual, del logro de la independencia e incluso de esa propia
estimacion que le permite al hombre “mantener la cabeza alta” entre sus semejantes. En
este caso, la agresividad es un importante principio tanto del desarrollo individual, como
del progreso social.

La moderna etologia entiende por un patréon de conducta instintivo una conducta

estereotipada, idéntica entre todos los individuos de la misma especie, que es provocada
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por un numero determinado de estimulos también especificos y que, una vez que se inicia,
continda la cadena de respuestas de la que consta hasta que finaliza (Tinbergen, 1985).

De esta manera, Choliz (2002) concluye que las conductas agresivas del ser
humano no pueden entenderse en el sentido innato e instintivo, puesto que son muy
diversas las formas mediante las que se manifiesta, se presentan ante acontecimientos de
lo més diverso y presentan una intensidad variable. Por tanto, tales diferencias no
deberian darse en ninguna conducta que pudiera considerarse instintiva al no manifestarse
cuando analizamos el propio comportamiento agresivo entre animales de la misma

especie.

3.1.5. Teoria Bioquimica o genética

Esta teoria trata de demostrar que el comportamiento agresivo se desencadena
como consecuencia de una serie de procesos bioquimicos que tienen lugar en el interior
del organismo y en los que desempefian un papel decisivo diferentes hormonas. Mackal
(1983) propone la existencia de hormonas agresivas, de la misma manera que existen
hormonas sexuales. En este sentido, el autor argumenta que: “La principal pregunta que
nos hacemos es como relacionar lo que parece una necesidad puramente fenomenoldgica
con algin mecanismo fisioldgico distinto. Debemos postular sencillamente la existencia
de hormonas de agresion junto con las hormonas sexuales, mas concretamente de genes
especificos de la agresividad” (p. 197).

Se ha demostrado que la noradrenalina es un agente causal de la agresion y de la
esquizofrenia simple, asi como que la adrenalina y la escasez de noradrenalina lo son de
la depresion enddgena. Apoyandose en los experimentos que han evidenciado que los

esteroides de la corteza suprarrenal son capaces de inducir estados mentales agresivos, asi
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como estados mentales de afiliacion comunes, se podria inferir que debe existir una
mediacion bioquimica que los sustente (Mackal, 1983).

Para la etologia la agresividad esta destinada a la adaptacion y supervivencia en
muchos animales, al ser el principal mecanismo para preservar el territorio (Eibl-
Eibesfeldt, 1995). Asi, mediante la agresion el territorio se mantiene alejado de posibles
competidores, permitiendo conservar los recursos (tanto los alimentos como los
individuos del otro sexo, que son imprescindibles para la procreacion y mantenimiento de
la especie) en el espacio que ocupan y, al mismo tiempo, extenderse por areas limitrofes y
colonizar otros dominios (Choliz, 2002).

La agresion seria desadaptativa si se llevara hasta sus Gltimas consecuencias, ya
que eliminaria individuos méas jovenes que tienen menos posibilidades de vencer en
luchas con adultos, y que son potencialmente aptos para el mantenimiento de la especie
(Chdliz, 2002). Por ello, se han desarrollado en los animales mecanismos para que, el
mantenimiento de la jerarquia dentro de un grupo de animales, no suponga la eliminacién
fisica de individuos que puedan llegar a ser necesarios para el mantenimiento de la
especie. Estos mecanismos actlan como pautas fijas de accion en las que, determinadas
conductas como tumbarse sobre la espalda o mostrar el cuello, desencadenan una serie de
reacciones reflejas en el oponente que suponen la disminucién de la agresividad. Tales
mecanismos aparecen principalmente en los animales que disponen de armas potentes y

se presentan de forma innata.

3.1.6. Teoria Cléasica del Dolor

Las teorias que consideran la agresividad como una respuesta a estimulos

adversos, sostienen que el dolor es siempre suficiente en si mismo para activar la agresion
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en los sujetos (Hull, 1943). Asi, cuanto méas dolorosas sean las sefiales asociadas a un
ataque, mas agresiva y mas colérica puede llegar a ser la respuesta. Asimismo, en
investigaciones realizadas con animales se muestran como los acontecimientos
desagradables pueden provocar reacciones agresivas (Berkowitz, 1983; Ulrich, 1966).

Por otro lado, existen substratos bioldgicos que reaccionan ante el dolor. Asi, el
cerebro es capaz de ser excitado o inhibido en virtud de los centros de placer o de dolor,
respectivamente, encontrandose en relacion homeostética (Seyle, 1956). También, al
parecer, existen centros de dolor y placer en el tegmento del cerebro medio, asi como en

el hipotalamo.

3.2. TEORIAS REACTIVAS

Son teorias que ponen el origen de la agresion en el medio ambiente que rodea al
individuo, y perciben dicha agresion como una reaccion de emergencia frente a los
sucesos ambientales. A su vez, las teorias reactivas podemos clasificarlas en teorias del

impulso y teoria del aprendizaje social.

3.2.1. Teorias del Impulso

Las Teorias del Impulso comenzaron con la hipétesis de la frustracién-agresion
de Dollard et al. (1939) y, posteriormente, han sido desarrolladas por Berkowitz (1962) y
Feshbach (1970), entre otros. Para Dollard y su equipo la agresion es la respuesta que
sigue a la frustracion; es decir, al estado de aumento de tension en el organismo
provocado por cualquier tipo de blogueo de meta, y se caracteriza por ser un acto cuyo

objetivo-respuesta es causar dafio a un organismo. Segun esta hipétesis, la agresién es una

32



Teorias y modelos explicativos de la agresion

respuesta altamente probable a una situacion frustrante. En este sentido, dicha frustracion
activa un impulso agresivo que sélo se reduce mediante alguna forma de respuesta
agresiva (McCord, McCord y Howard, 1961).

Para Dollard et al. (1939), la fuerza de la instigacion a la agresién generada por
una frustracion, esta en proporcion directa con la cantidad de satisfaccion que el individuo
contrariado habia anticipado y no ha obtenido. De este modo los autores apuntan que,
cuando las personas se ven inesperadamente impedidas para alcanzar sus metas, se
inclinaran mas a herir a alguien: 1) Cuanta mayor sea la satisfaccion que habian esperado;
2) Cuanto mayor sea el impedimento para lograr cualquier satisfaccion sea cual sea; y 3)
Cuanta mayor sea la frecuencia de contrariedades en sus esfuerzos por alcanzar la meta.
Sin embargo, no toda frustracion generaba agresion abierta (como agredir fisicamente a
alguien), debido a que las reacciones no agresivas pueden atribuirse a una urgencia
agresiva débil, a inhibiciones de la agresion generadas por la amenaza del castigo, o al
desarrollo o no de otras formas (més racionales y no emocionales) para reaccionar ante
las frustraciones (Miller, 1941). De este modo, Davitz (1952) encuentra poco probable
que, los nifios que han sido recompensados por actuar de manera no agresiva, reaccionen
de forma asaltante cuando no logran lo que quieren.

Por tanto, el aprendizaje y la experiencia pueden “modificar” las posibilidades; es
decir, pueden aumentar o reducir la probabilidad de que, no lograr una meta, conduzca a
una agresion abierta, pero aun puede haber cierta probabilidad de que una frustracién
produzca la instigacion a agredir (Berkowitz, 1996).

En general, esta teoria se basa en que cualquiera que sea la causa de la frustracion,
cuanto mas frustrado esta el sujeto mas agresivo se vuelve (Bateson, 1941, 1956). No
obstante, se han formulado criticas, respaldadas por datos empiricos, contra esta hipotesis.

Segun Berkowitz (1969), la frustracion sélo suscita una instigacion de la conducta
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agresiva y que, después surja o no dicha conducta, dependera de la presencia de sefiales
agresivas en la situacion; si la persona ha desarrollado o no intensos habitos agresivos
(p.€j., atribuciones y aprendizaje de respuesta a estimulos amenazantes); o cuando
creemos que la interferencia que obstaculiza la meta deseada ha sido injusta (arbitraria o
ilegitima) que lo que establecen las normas sociales (Berkowitz, 1989; 1996; Cohen,
1955; Pastore, 1952).

Berkowitz (1974) y Bandura (1973) opinan que, bajo estas circunstancias, todo
incremento en el nivel de activacion fisioldgica puede conducir a un nivel mas alto de
agresion, tanto si la frustracion esta o no presente. En contraste, Tannenbaum y Zillman
(1975) sefalan que la activacion fisioldgica produce tal efecto solo cuando existe una
situacién emocional de rabia. Finalmente, Ekkers (1977) considera que otras emociones,
al margen de la rabia, pueden conducir a una elevacion del nivel de agresion.

También, puede ser un determinante de la agresion el fracaso en la consecucion de
los placeres anticipados de un resultado deseado. Worchel (1974), en un trabajo que
realizd concluyé que una frustracion producira inclinaciones agresivas mas fuertes
cuando: 1) Los resultados obtenidos sean menos atractivos que los resultados esperados y
2) La persona haya estado anticipando los placeres derivados del resultado deseado.

Del mismo modo, también puede ayudar al incremento de la agresion las
atribuciones de las personas; es decir, lo que consideran como causa que les impide la
consecucion de su objetivo. En este sentido, la teoria de la atribucion indica que, la
persona que quiere alcanzar su objetivo, se enfadara con el sujeto que le impide llegar
hasta el objetivo deseado, s6lo si atribuye ciertas caracteristicas a la interferencia de la
persona que la causa (Averill, 1982; Weiner, 1985; Weiner, Graham y Chandler, 1982).
Ademas, la causa debe ser considerada como interna (residente en el individuo

interceptor; es decir, causado por la motivacion o personalidad de ese individuo, en vez
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de una presion situacional externa de dicha persona); controlable (la otra persona ejecuta
voluntariamente la conducta o como minimo podria haberla evitado si lo hubiera
deseado); e inadecuada (la violacion de reglas de conducta generalmente aceptadas).

De este modo, las situaciones competitivas pueden ser consideradas como
frustraciones. La anticipacion de la no-obtencion de un resultado esperado en una
competicion, puede originar inclinaciones agresivas. Asi, diferentes estudios han
mostrado que la competicion suele generar mas hostilidad y agresividad que amistad.
Ademas, puede aparecer incluso cuando la competicion es legitima y la rivalidad se
produce dentro de unas reglas de conducta establecidas (Nelson, Gelfand y Hartmann,
1969; Sherif y Sherif, 1953; Worchel, Andreoli y Folger, 1977).

Rascle, Coulomb y Pfister (1998), comprobaron que los equipos profesionales
parecen comportarse mas agresivamente frente a equipos que también compiten, pero no
profesionalmente. Por tanto, parece existir una relacion positiva entre un deportista
competitivo y mostrarse mas agresivo (White y Duda, 1994).

En otros trabajos mas recientes (Pelegrin, 2004), también se han obtenido
resultados donde “los deportistas que compiten les caracteriza un patron de
comportamiento social mas agresivo, con actitudes desconsideradas, insensibles y de
menor preocupacion y respeto hacia el grupo de iguales. Un bajo autocontrol con
respuestas impulsivas e indisciplinadas ante determinadas situaciones o conflictos.
Ademas, muestran un perfil potencialmente antisocial y delictivo, que puede favorecer un
tipo de respuesta inadecuada, belicosa, hostil, intolerante, critica y vengativa ante
determinadas dificultades y frustraciones que ofrezca una competicion” (p. 409).

Finalmente, en otro estudio realizado con nifios de pocos meses de edad, también
se ha observado que, al parecer, existe un vinculo innato entre la frustracion y la ira

(Stenberg y Campos, 1990).
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La teoria de frustracion-agresion resulté demasiado simple, puesto que muchos
estudios han revelado un aumento de la agresién después de la frustracion; pero, también
en otros estudios, se ha planteado que, a veces, hay una disminucion y, en otras ocasiones,
no se producen cambios en la agresion. De modo que, parece ser que la frustracién
facilita la agresion, pero no es una condicion necesaria para ella. La frustracion es sélo un
factor, y no necesariamente el mas importante, que afecta a la expresion de la agresion

(Bandura, 1973).

3.2.2. Teoria del Aprendizaje Social

La Teoria del Aprendizaje Social afirma que, las conductas agresivas, pueden
aprenderse por imitacion u observacion de modelos agresivos (Chittenden, 1942; McCord
y McCord, 1958). Ademas, enfatiza aspectos que pueden estar mediando, tanto en la
adquisicion, como en la incidencia del comportamiento agresivo, como el aprendizaje
observacional, reforzamiento de la agresion y generalizacion de la agresion.

Bandura y Walters (1963) distinguieron entre la adquisicion y el establecimiento
de una respuesta, la cual sigue las orientaciones generales de la teoria del aprendizaje, en
este caso, el programa de reforzamiento. Ademas, Bandura (1965) diferencié entre
aprendizaje y realizacion, puesto que pueden aprenderse formas particulares de conducta
y sumarlas al repertorio de conductas existentes en una persona. La realizacion de una
determinada conducta puede ser promovida por premios e inhibida por castigos. Asi, de
acuerdo con la teoria del aprendizaje, la gratificacion de la conducta agresiva en
determinadas situaciones, lleva a través del proceso de generalizacion del estimulo, a una

conducta similar en otras situaciones (Lovaas, 1961). Otras investigaciones (Parke, Ewel
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y Slaby, 1972) muestran que la gratificacion de una agresion fisica promueve la expresion
de agresion verbal y viceversa.

Bandura (1978) sefialaba que toda conducta (y por consiguiente también la
conducta agresiva) es aprendida por medio de la imitacion y de la gratificacién. Segln
este autor, las personas no nacen con un repertorio de conductas agresivas sino que las
aprenden. La conducta agresiva puede aprenderse a través de la observacion y por
experiencia directa con semejante conducta.

La conducta agresiva impone respeto y por eso sera imitada aungue sea condenada
por el resto de la sociedad. Segun Bandura (1978), la observacion de una conducta
agresiva puede muy bien llevar a la aparicién de habitos agresivos. De este modo, son
tres las fuentes mas importantes para el aprendizaje de la conducta agresiva: la familia, la
subcultura y los medios de comunicacion de masas.

Bandura (1973) descubrié que los nifios que observaban modelos de adultos que
cometian actos violentos (video en que se golpeaba a mufiecas con forma humana),
repetian estos actos mas que los no expuestos a tales modelos agresivos. Esos efectos eran
especialmente poderosos cuando los nifios recibian algin refuerzo por copiar las acciones
de los modelos adultos.

Esta teoria parte de la idea que, si bien los factores bioldgicos influyen en la
conducta agresiva, los nifios no nacen con la habilidad para llevar a cabo
comportamientos como atacar fisicamente a otra persona, o gritarle, o cualquier tipo de
manifestacion de la conducta agresiva. Por tanto, si no nacen con esa habilidad, deben
aprenderla, ya sea directamente o por aprendizaje vicario. Asi, para explicar este proceso
de aprendizaje del comportamiento agresivo se recurre a las siguientes variables:

- Modelado. La imitacion tiene un papel fundamental en la adquisicién y el

mantenimiento de las conductas agresivas en los nifios. Por ello, la exposicién a
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modelos agresivos debe conducir a comportamientos agresivos por parte de los
niflos. McCord, McCord y Zola (1959) encontraron que los nifios que tenian
modelos paternos agresivos, tenian mayores probabilidades de manifestar méas
conductas antisociales. También, se observa un contagio social de actitudes
agresivas y desadaptativas entre iguales en el contexto escolar (Coie y Jacobs,
1993; Craig, Henderson y Murphy, 2000; Olweus, 1987; Trianes, 2000).
Reforzamiento. El reforzamiento desempefia también un papel muy importante
en la expresion de la agresion. Por ejemplo, si un nifio descubre que puede
ponerse en primer lugar de la fila mediante su comportamiento agresivo, es muy
probable que siga utilizando sus métodos agresivos si no lo controlan otras
personas.

Los factores situacionales. Dependiendo de la situacion, también pueden
controlar la expresion de los actos agresivos. La conducta agresiva varia con el
ambiente social, los objetivos y el papel desempefiado por el agresor en potencia.
Los factores cognitivos. La cognicion va a desempefiar un papel importante en la
adquisicién y mantenimiento de la conducta agresiva. Estos factores cognitivos
pueden ayudar al nifio a autorregularse. Por ejemplo, puede anticipar las
consecuencias de alternativas a la agresion ante la situacién problematica;
reinterpretar la conducta o las intenciones de los demas; o puede aprender a
observar, recordar y ensayar mentalmente el modo en que otras personas se
enfrentan a las situaciones dificiles. Sin embargo, por otro lado, también pueden
colaborar en distorsionar una situacion y percibirla negativamente al valorar las
acciones de los demas como hostiles y amenazantes, generando asi una tendencia
a elaborar respuestas reactivas agresivas (Dodge, Price, Coie y Christopoulos,

1990).
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En la teoria del aprendizaje social, las sefiales agresivas y las circunstancias
frustrantes no son consideradas como causas de agresion, sino que influyen en el éxito de
la propia conducta agresiva. Por tanto, la frustracion, lleva a la agresion sélo cuando las
personas han aprendido a reaccionar agresivamente en tales situaciones.

Segun Bandura (1973) algunas personas son capaces de aprender a ver la violencia
como una solucion a sus conflictos, especialmente cuando su uso quede legitimado. Los
individuos habituados a la violencia pueden ademas volverse indiferentes a sus
consecuencias. A largo plazo, el reforzamiento de la conducta agresiva y la observacion
de un modelo agresivo, llevan al fortalecimiento de los habitos agresivos y a la

ampliacion de un repertorio de conductas agresivas.

3.2.3. Teoria Revisada de la Frustracion-agresion

La Teoria Revisada de la Frustracién-agresion combina elementos de la hipotesis
original de la frustracién-agresion con la teoria del aprendizaje social. Esta perspectiva
mantiene que, aunque la frustracion no siempre provoca agresion, si puede estar
implicada en su manifestacion (Berkowitz, 1965, 1969). Sin embargo, el incremento de la
agresividad, puede conllevar a su manifestacion fisica o verbal en determinadas
circunstancias, donde previamente se haya aprendido a responder con dicha actitud
agresiva. A continuacion, la Figura 2 representa el proceso de la agresion, basado en el
modelo de Berkowitz (1965, 1969).

En primer lugar, la persona se frustra por algo que esperaba alcanzar y no ha
podido. Posteriormente, el aumento de arousal, normalmente en forma de enfado, puede
conllevar a la frustracion. De este modo, la agresion se producird si la persona ha

aprendido que es apropiado ser agresivo en una situacién como esa.
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Frustracion Las normas
(fracaso) Aumento socialmente
(imposibilidad del arousal aprendidas
de alcanzar el (dolor) sefialan la
objetivo) (furia) conveniencia de
la agresion

AGRESION

Figura 2. Proceso de la agresion basado en el modelo de Berkowitz (1965, 1969).

La teoria revisada de la frustracion-agresion se encuentra en una combinacién de
los mejores elementos de la teoria original de la frustracion-agresion y del aprendizaje
social, desarrollando asi un modelo interaccional (el nivel individual de arousal-enfado en
el contexto de las indicaciones ambientales socialmente aprendidas) para explicar la

conducta agresiva (Weinberg y Gould, 1996).
3.2.4. Teorias Socioldgicas de la agresion

Las Teorias Socioldgicas de la agresion se centran basicamente en el grupo social
como unidad de analisis y no en el individuo. Durkheim (1938) sostenia que la causa que
determina un hecho social debe buscarse entre los hechos sociales que la preceden y no
entre los estados de conciencia individual.

El estilo de agresién grupal no puede predecirse tomando como base la forma en
que cada uno ha sido educado (Blumer, 1968; Mead, 1982), sino que el grupo tiene un

referente comportamental Ilamado otro generalizado, al que respetamos mas que a
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nosotros mismos y lo concebimos como si este otro fuese el Unico a través del cual
podemos obtener gratificacion social.

La conducta agresiva Unicamente buscara el bienestar del grupo,
independientemente del sacrificio que represente para uno u otro miembro del mismo.

Ademas, dependiendo de la naturaleza que sea el objetivo (alcance grupal o
individual) se va a dar en mayor o menor grado el conflicto.

Deutsch (1949) ha realizado numerosos trabajos sobre la conducta competitiva y
afirma que, cuanto mas homogéneo sea un grupo, menos probable es que exista
competencia entre sus comparieros y, cuanto mas heterogéneo sea, mas probable es que
surja la competencia.

Por tanto, la cooperacion es un elemento importante de la conducta social vy, la

competencia, de la conducta antisocial (Garaigordobil, 2004).

3.3. APORTACIONES DESDE OTROS MODELOS

La consistencia de la agresion a través de diversas situaciones ha sido revisada
como expresion de rasgo antisocial, como influencia del ambiente y como la interaccién
entre el ambiente y la persona (Lewis, 1991). A continuacion se describen brevemente los
diferentes modelos que conceptualizan la generalizacion de la agresion en diferentes

contextos.

3.3.1. Modelo Antisocial del Rasgo

Existe un considerable debate sobre si el comportamiento antisocial de algunos

jovenes es un rasgo de personalidad estable que se manifiesta en distintas situaciones
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(Loeber y Hay, 1994; Mischel, 1984; Patterson, 1982; Pepler y Slaby, 1994) o, por el
contrario, s6lo se manifiesta en un determinado contexto (en casa con la familia, en el
colegio...). No obstante, los estudios realizados no son muy abundantes (Ramsey,
Patterson y Walker, 1990) y, en este sentido Charlebois, Tremblay, Gagnon, Larivée y
Laurent (1989) encuentran que el comportamiento parece ser consistente con una misma
persona en diferentes lugares. Ademas, la consistencia puede ser mayor cuando se
interacciona con una pareja que sea de la misma edad y género.

Las formulaciones realizadas sobre el modelo antisocial del rasgo no han sido muy
explicitas acerca de los mecanismos que ocasionan la consistencia del comportamiento en
diferentes lugares. Sin embargo, se han propuesto hipétesis donde el problema radica en
la interpretacion/atribucién del estimulo que, en ocasiones, siendo neutro, es percibido
como amenazante y desencadena el comportamiento agresivo hacia la otra persona

(Dodge, Bates y Pettit, 1990; Dodge, Pettit, McGlaskey y Brown, 1986).

3.3.2. Modelo Ambiental

Segun el modelo ambiental del aprendizaje social o el transaccional (Patterson,
1982; Sameroff, 1975), la agresion de los jovenes parece ser principalmente el producto
de factores y circunstancias ambientales externas.

Este modelo tiene algunos componentes del modelo antisocial del rasgo al
interesarse tanto por el agresor como por la victima (Patterson, 1992).

Por otro lado, los conflictos que se producen en casa con los padres y hermanos,
puede limitar la habilidad del nifio y resolverlos a través de la agresion. Estas pequefias
disputas que empiezan en casa Yy después se generalizan al colegio, pueden ir aumentando

hasta conducir a formas mas serias de agresion (Loeber y Stouthamer-Loeber, 1998).

42



Teorias y modelos explicativos de la agresion

Varios estudios han mostrado relacion entre llevar algln tipo de arma o abandonar
el colegio, y ser victima; puesto que, llevar un arma, puede ser una alternativa a la
victimizacion. Sin embargo, esta asociacién puede variar con la edad y el género
(Gottfredson y Gottfredson, 1985; Van Kammen y Loeber, 1995).

Por otro lado, la consistencia de la agresion a través de diferentes situaciones, se
daria si las contingencias (reforzamiento y castigo) de una situacién se trasladan a otras.

En contraste, el modelo de comportamiento agresivo que transcurre en una
determinada situacién, deberia ser causado por la presencia de contingencias en esa
situacién y no en otras. Esta formulacion esta préxima a Hernstein (1961), que plantea la
existencia de una serie de contingencias en diversas situaciones, mas que una Unica

contingencia la que podria influir en el comportamiento en cada situacion.

3.3.3. Modelo Interaccion Persona-Ambiente

Muchos teoricos e investigadores del comportamiento antisocial han abandonado
la perspectiva tanto del modelo antisocial del rasgo como la ambiental, y de la integracion
de las dos ha surgido el modelo interaccion persona-ambiente (Elliott, Huizinga y Ageton,
1985; Gottfredson y Hirschi, 1994; Patterson, 1992; Patterson, Reid y Dishion, 1992).

En esta nueva perspectiva de modelo, Endler y Magnusson (1976) sefialan que:
“El modelo del rasgo y el psicodindmico plantean que el comportamiento esta
principalmente determinado por disposiciones internas estables. Ambos modelos asumen
que la fuente de la iniciacion y direccion del comportamiento procede del organismo. El
modelo situacional asume que la iniciacion y direccion del comportamiento esta

determinada por factores externos al organismo. EI modelo interaccional sefiala que la
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iniciacion y direccion del comportamiento es debida a la interaccion entre la persona y las
situaciones que acontecen.” (p. 960).

El modelo interaccional persona-ambiente se desarrolla a raiz de los trabajos de
Lewin (1935, 1936) y Murray (1938). En la formulacién de Lewin, B= f(p,e), el
comportamiento esta en funcién del ambiente y la persona en su interaccion. No sélo fue
considerado el comportamiento una funcion tanto de la persona como del ambiente, sino
que éste ultimo tenia una mayor influencia debido a cdmo era percibido por la persona
(Altman, Brown, Staples y Werner, 1992; Angyal’s, 1959; Barker y Gump, 1964;
Goldstein, 1995; Mischel’s, 1968; Murphy’s, 1947; Page y Moss, 1976; Rotter’s, 1954;
Pervin, 1986; Stokols y Altman, 1987).

Por otro lado, algunos modelos interaccionistas subrayan la relacion entre el nifio
y su familia, y con los iguales (Bierman y Smoot, 1991; Dishion, Patterson, Stoolmiller y
Skinner, 1991). Asi, en el trabajo de Blechman, Prinz y Dumas (1995), se postula un
modelo de afrontamiento-competencia del desarrollo del comportamiento agresivo,
basado en las habilidades de comunicacion del nifio, disfuncién en los procesos de
atencion en las interacciones familiares y las interacciones sociales. Basicamente, este
modelo combina el déficit en habilidades sociales con el aprendizaje social para explicar
el desarrollo de la agresion.

Segun Loeber y Stouthamer-Loeber (1998) el modelo podria basarse en la
observacion de las contingencias, tanto en casa como en el colegio, y poder diferenciar la
proporcion de comportamientos agresivos y su gravedad en cada una de las situaciones.
Sin embargo, cada situacion puede tener distintos factores de riesgo que agraven dicho
comportamiento (Patterson et al., 1992). Asi, un nifio puede ser mas agresivo en casa
debido a una relacion parental conflictiva. Loeber y Stouthamer-Loeber afiaden que,

cuando un nifio entra al colegio, puede adquirir y/o agravar su comportamiento agresivo
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debido a experiencias y conflictos negativos en interaccion con los iguales. No obstante,
los estudios relacionados con este modelo a través de las distintas situaciones son escasos

(Lewis, 1990).

3.3.4. La Teoria del Constructo

La Teoria del Constructo establece que la motivacion surge cuando ensefiamos a
los nifios a justificar sus acciones mediante razones (McCord, 1997ay b). El grado en que
las personas disponen de razones que hacen posible la justificacién del uso de la violencia
varia entre individuos y en un mismo individuo a lo largo del tiempo (McCord, 2000).
Asi, para comprender por qué los delincuentes cometen determinados tipos de crimenes
tenemos antes que comprender qué motivos o razones les lleva a comportarse de forma
antisocial (McCord, 2000).

La Teoria del Constructo explica el hecho de que diferentes personas valoremos
un mismo suceso como deseable o indeseable, dependiendo de nuestro sistema de valores.
Es en la infancia cuando los cuidadores proporcionan los acontecimientos sobre los que el
nifio crea su sistema de categorias para clasificar su entorno social (Hubbard y Van
ljzendoorn, 1990; Thomas, Korner y Benson-Williams, 1977). Al ensefiar a sus hijos
cémo deben actuar, los padres transmiten una serie de sefiales que indican su propio
sistema de valores. Algunos padres ensefian a sus hijos las consecuencias del mal
comportamiento en términos del dafio que provocan a los demas o a los objetos (McCord,
2000). Estas técnicas inductivas parecen ser muy eficaces a la hora de reducir las
probabilidades de que un nifio se comporte mal en el futuro (Hoffman, 1977).

La Teoria del Constructo indica que la socializacion influye en el comportamiento

porque determina las razones potenciadoras o facilitadoras que constituyen el motivo

45



Teorias y modelos explicativos de la agresion

esencial para llevar a cabo una accién determinada. Cuando una persona posee una serie
de razones facilitadoras las utilizara para organizar su entorno y actuar en él. Por lo tanto,
las acciones de un individuo tienden a ser predecibles. Segln esta teoria, la accién
motivada se da porque existe una razon para ello (o un conjunto de razones); de ahi que
sea admisible considerar la accién como voluntaria. Las experiencias de personas con un
comportamiento violento hacen que para ellos esté justificado el uso de la violencia

(McCord, 2000).
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Causas de la conducta agresiva

4.1. Introduccidn

El comportamiento agresivo y violento es el producto de una serie de variables
que interactan (ambientales, genéticas, perinatales, culturales, fisioldgicas y familiares)
y, cuanto mayor sea el numero, mas probable sera su manifestacion (Ackerson, 1931,
1942; Kroneman, Loeber y Hipwell, 2004; Huesmann, 1998; Molen, Hipwell,
Vermeiren y Loeber, 2011). En este sentido, predisposiciones neurofisioldgicas a la
hiperactividad e impulsividad, desequilibrios hormonales, intoxicacion por plomo,
desatencion materno-paterna, ambientes empobrecidos, jovenes con comportamientos
desviados, abusos, malos tratos, violencia de género, consideracion de la violencia
como norma y muchos otros factores son aditivos del riesgo de que un nifio al crecer
acabe siendo un adulto violento.

Diversas variables de riesgo parecen asociarse a los desajustes que revelan el
comportamiento agresivo y violento de los nifios y adolescentes (Bower, Carroll y

Ashman, en prensa; Garmezy, 1983; Mrug, Madan y Windle, 2012; Rutter, 1990). Estas

49



Causas de la conducta agresiva

variables de riesgo se denominan también variables predictoras, porque predicen las

distintas causas que parecen generar el comportamiento agresivo y violento de la

persona, no permitiéndole una adecuada adaptacion social.

Tabla 1. Variables mas relevantes asociadas al comportamiento agresivo y violento.

VARIABLES
PERSONALES
o GENERO 0 PREDISPOSICION ATRIBUCIONAL
o EDAD HOSTIL
o APARICION TEMPRANA 0 EGOCENTRISMO/COMPETITIVIDAD
0 GENERALIZACION DE LA SITUACION o LIDERAZGO / AUTOCONFIANZA
o IRA 0o EXTROVERSION
o HOSTILIDAD o PSICOTICISMO / PSICOPATIA
o BAJO AUTOCONTROL /IMPULSIVIDAD | o DEFICIT EN HABILIDADES SOCIALES
o BAJATOLERANCIAALA o JUSTIFICACION COGNITIVA
FRUSTRACION o VARIABLES BIOLOGICAS
o BAJAEMPATIA o0 LOCUS DE CONTROL
o BAJA CONSIDERACION HACIA LOS o INTENCIONALIDAD
DEMAS o COMPARACION SOCIAL
o INESTABILIDAD EMOCIONAL 0o TRANSFERENCIA DE LA EXCITACION
0 RETRAIMIENTO SOCIAL
FAMILIARES
o FAMILIA o ESTRESEN LA FAMILIA
o METODOS EDUCATIVOS Y MODELOS o0 CASTIGO CORPORAL
FAMILIARES: o REPRIMENDAS VERBALES
o0 Autoritario / coercitivo o MALTRATO FiSICO Y EMOCIONAL EN
o Permisivoy negador LA INFANCIA
o Personalizado / democratico
ESCOLARES
0 CONDUCTABULLYING o INFLUENCIA Y CARACTERISTICAS
0 FACTORES INTERNOS DE LA PROPIA DEL GRUPO DE IGUALES
INSTITUCION o CAMBIOS EN LA ESCALA DE VALORES

INADAPTACION ESCOLAR
VIGILANCIA E INTERVENCION
INADECUADA EN EL LUGAR DE
RECREO

RECHAZO DE LOS IGUALES

AMBIENTALES

VIDEOJUEGOS

INFLUENCIA DE LOS MEDIOS DE
COMUNICACION:

- Asociacion Cognitiva

o
o
(0]

CONSUMO DE SUSTANCIAS NOCIVAS
NIVEL SOCIOECONOMICO
DISCRIMINACION SOCIAL

Fuente: Adaptado de Pelegrin (2004).
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Rutter (1990) planteaba el término trayectoria de riesgo; esto es, el momento
apropiado en el cual se produce un evento negativo, y que, a menos que sea
“amortiguado” por un factor de proteccion, conlleva a una serie de desajustes tanto
internos como externos del comportamiento (Loeber y Burke, 2011). Al respecto,
parece ser que la presencia de un sélo factor de proteccion reduce al minimo posibles
desajustes en el nifio. Por el contrario, la acumulacion de factores de riesgo a lo largo de
la historia de desarrollo del nifio, aumentan la probabilidad de desajustes personales,
sociales, escolares y familiares, conllevando a consecuencias negativas en su entorno
(Kroneman, Loeber y Hipwell, 2004; Loeber, 1990; Loeber y Burke, 2011; Loeber,
Green, Keenan y Lahey, 1995; Rutter, 1979).

Hay una amplia relacion de variables relacionadas con la conducta agresiva
desde diferentes contextos (individuo, familia, iguales, escuela...). Sin embargo, a pesar
de la amplia terminologia que existe de las posibles variables predictoras y de los
muchos estudios que han identificado aquellas causas que preceden al comportamiento
agresivo, aln no se tiene suficiente conocimiento de algunas de ellas y otras no se
encuentran avaladas por suficientes estudios (Goldstein, 1999; Moore y Pepler, 1998;
Mrug et al., 2012; Pelegrin, 2004; Pelegrin y Garcés de Los Fayos, 2008 y 2009; Ray,
Cohen, Secrist y Duncan, 1997; Serbin, Peters, McAffer y Schwartzman, 1991). (Véase
Tabla 1).

Otros trabajos (Farrington, 1991; Huesmann et al., 1984; Kokko y Pulkkinen,
2005; Loeber et al., 1993; Piquero, Carriaga, Diamond, Kazemian y Farrington, en
prensa; Robins, 1978; Stattin y Magnusson, 1989; Tremblay, 2000; Weiss et al., 1985;
Xie, Dravick y Chen, 2011) han planteado que el comportamiento agresivo se mantiene

bastante estable desde la infancia hasta la edad adulta, considerandose esta estabilidad
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como uno de los factores de riesgo mas importantes. Asi, aquellos sujetos que han sido
muy problematicos en la infancia tienen un mayor riesgo de exhibir conductas
antisociales y desviadas en la etapa adulta (Farrington, 1989).

Ademas, con frecuencia, estos patrones de conducta son estables y predictivos
de una amplia variedad de dificultades sociales y emocionales en la etapa adulta (Eron,
Huesmann y Zelli, 1991; Sharp y Smith, 1991). En este sentido, segun Eron y
Huesmann (1990) esta estabilidad es probable que se deba tanto a la constitucion del
nifio como a la influencia del ambiente.

Dentro de las influencias ambientales, nos encontramos con un numero de
variables procedentes del contexto familiar, en general, y de la actitud de los padres, en
particular. El estrés derivado de la relacion padres-hijo ha sido implicado como uno de
los principales factores de riesgo en el desarrollo de la agresion y la delincuencia en la
adolescencia y edad adulta (Eron, Walder y Lefkowitz, 1971; Webster-Stratton, 1988).
También Loeber y Stouthamer-Loeber, (1998) indicaron el hogar y la escuela como
aquellos lugares mas significativos donde se desarrolla el comportamiento agresivo.

Ferndndez (1998) considera que la familia puede actuar como un modelo de
socializacion de los nifios. Sin embargo, hay aspectos de la familia como, por ejemplo,
su desestructuracion, frecuentes episodios de malos tratos, estilo educativo con caracter
autoritario o permisivo, falta de afecto entre los conyuges, entre otros; pueden ser la
clave en la génesis de las conductas agresivas de los jovenes.

Gran cantidad de estudios que se han realizado investigan la influencia familiar
en el nifio agresivo y en situacién de riesgo (Dubow, Huesmann y Boxer, 2003; Harris y
Reid, 1981; Patterson DeBaryshe y Ramsay, 1989; Pelegrin y Garcés de Los Fayos,

2009; Tur-Porcar, Mestre, Samper y Malonda, 2012).
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Otros autores plantean una serie de categorias de predictores que pueden estar
influyendo en la aparicion de la conducta desordenada: factores demogréficos;
trastornos psicopatologicos en los padres, incluido el abuso de sustancias (Tarter,
Blackson, Martin, Loeber y Moss, 1993; Werner, 1986); la pobre interaccion entre
padres e hijos; y otras psicopatologias de los nifios, como el Trastorno por Déficit de
Atencion con Hiperactividad y el Trastorno Negativista Desafiante (Biederman, Munir,
Knee, 1987; Loeber y Dishion, 1983; Stepp, Burke, Hipwell y Loeber, 2012).

Melendro (1997) hace hincapié en los aspectos sociales referentes a los medios
de comunicacidn, estructura social y educativa, caracteristicas de los ecosistemas en los
que residen los adolescentes, estatus socioeconémico, estrés social provocado por el
desempleo, asi como el aislamiento social, destacan como impulsores de la agresividad.

Tambieén, en el contexto escolar se identifica el gran nimero de oportunidades
que tienen los nifios de observar la agresion, como el refuerzo que obtienen después de
cometer una accién agresiva o aquellos nifios que son los propios objetos de agresion,
como condiciones que apoyan el aprendizaje de una conducta agresiva. Cuando estas
tres condiciones estan presentes, los nifios aprenden que el comportamiento agresivo es
apropiado y aceptado, siendo mas probable que se desarrolle un comportamiento
antisocial en la edad adulta (Guerra, Huesmann y Spindler, 2003; Huesmann y Eron,
1984; Huesmann, Eron y Dubow, 2002).

La generalizacion de la agresividad es muy amplia, vinculdndose a otras
conductas de riesgo como alcoholismo, robo o violencia y en diversos lugares (en casa,
escuela, comunidad o deporte). Esta actitud tan frecuente y generalizable puede

considerarse como parte constituyente de la forma de ser habitual del individuo y como
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tal, puede ser entendida como disposicién a la conducta agresiva (Spielberger, Jacobs,
Russell y Crane, 1983).

Teniendo en cuenta el gran numero de variables que pueden predeterminar el
comportamiento agresivo y violento, en este capitulo seran analizadas algunas de las
que han resultado mas relevantes en la literatura cientifica, recogidas a partir del trabajo

de Pelegrin (2004).

4.2VARIABLES PERSONALES RELACIONADAS CON LA CONDUCTA

AGRESIVA

4.2.1. Género

Se encuentran trabajos que sugieren mayor tendencia de comportamientos
agresivos en los nifios respecto a las nifias (Achenbach y Edelbrock, 1986;
Garaigordobil y Garcia de Galdeano, 2006; Hay et al., 2011; Hynd, Horn, Voeller y
Marshall, 1991; Kroneman et al., 2004; Maccoby y Jacklin, 1980; Moffitt, Caspi, Rutter
y Silva, 2003; Preddy y Fite, 2012; Parke y Slaby, 1983; Pelegrin, 2004).

Asi mismo, podemos destacar entre los aspectos evolutivos de la agresion, que
desde el segundo afio de vida los varones en general son mas agresivos que las mujeres,
existiendo diferencias en el modo de expresar la hostilidad (MacEvoy y Asher, 2012).
Los varones suelen manifestar su agresividad mediante ataques fisicos, mientras que las
chicas suelen hacerlo a través del ataque verbal o formas mas indirectas como la
exclusion social y esparcir falsos rumores (Owens, Shute y Slee, 2000). Entre los

comportamientos asociados con los nifios se encuentra el “tomar el pelo” de forma
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hostil, empujar y la conducta bullying (Farrington, 1993; Ttofi y Farrington, 2012;
Olweus, 1991). Sin embargo, las nifias manifiestan de una forma mas indirecta la
agresion (Cairns, Cairns, Neckerman, Gariepy y Ferguson, 1989; Hamadlédinen y
Pulkkinen, 1995; Lagerspetz, Bjorkqvist y Peltonen, 1988; Preddy y Fite, 2012).

El maltrato entre iguales dentro del contexto escolar parece afectar algo méas a
los chicos que a las chicas, y adquiere diferentes expresiones. Aungue los insultos, los
motes y las ridiculizaciones verbales son mencionados tanto por los chicos como por las
chicas, ellos participan mas en episodios de maltrato fisico. Sin embargo, las chicas que
protagonizan malos tratos lo hacen sobre todo a través del rechazo y el aislamiento
social (Jaffe, Wolfe y Wilson, 1990; Ortega y Mora-Merchan, 1997). Ademas, parece
mas frecuente que los actos de agresion vayan dirigidos hacia otros chicos que hacia
chicas. De igual manera ocurre en el género femenino, donde se da una mayor agresion
directa de chica a chica que de chico a chico (Farrington, 1993; War, 1996).

No obstante, las diferencias de género en nifios con comportamientos
prosociales esta todavia por debatir, pero las evidencias avalan que las chicas son
percibidas como maés altruistas que los chicos (Radke-Yarrow, Zahn-Waxler y
Chapman, 1983; Shigetomi, Hartmann y Gelfand, 1981; Zarbatany, Hartmann, Gelfand
y Vinciguerra, 1985). Sin embargo, Smith (1994) plantea la hipétesis de que las nifias
tienden a utilizar elementos psicoldgicos para sus intimidaciones debido a la dificultad
de ejemplificar y explicitar dichas agresiones. Paralelamente, Fernandez (1998)
encuentra que la victima puede ser tanto chico como chica repartiéndose en un 50%.

Por otro lado, en trabajos anteriores de Pelegrin y colaboradores (Pelegrin, 2001
y 2004; Pelegrin y Garcés de Los Fayos, 2009; Pelegrin et al., 2010), tras analizar la

relacién entre variables de ajuste emocional y social a partir del género, encontraron
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puntuaciones significativamente superiores en la inadaptacion escolar y social, el
retraimiento social y la conducta antisocial y conducta delictiva en los chicos respecto a
las chicas. Este perfil socialmente desajustado en los chicos, puede incrementar
comportamientos inadecuados hacia los demés, como la falta de respeto,
desconsideracion, agresividad social, desconfianza y un menor autocontrol social. Las
chicas, por el contrario, presentaron un menor riesgo de desajuste social y escolar, pero
mostraron ser mas propensas al desajuste emocional.

No obstante, Loeber y Stouthamer-Loeber, (1998) sefialan que ha aumentado la
manifestacion de actos agresivos en las chicas. Sin embargo, a pesar de disminuir las
diferencias entre género de manifestar agresion conforme aumenta la edad (Maccoby y
Jacklin, 1974; Rutter y Giller, 1983), el porcentaje sobre cometer actos violentos sigue
siendo mayor en los varones (Elliott, 1994; Kroneman et al., 2004; MacEvoy y Asher,

2012).

4.2.2. Edad

La edad aparece como una variable que determina tanto la aparicién de
comportamientos agresivos como su incidencia. Asi, ademas de las referencias hechas
en el epigrafe relacionado con el género, vamos a destacar otras que han aportado datos
interesantes. Por ejemplo, lanni (1978) encontré que, alrededor de los 13 afios, el riesgo
de atacar fisicamente tiende a ser mayor.

También Ortega y Merchan (1997), tras retomar los primeros analisis de su
estudio afaden que un 18.3% de alumnos entre 11 y 15 afios participan de forma directa

en relaciones de intimidacion y/o victimizacion, ya sea como agresor o victima.
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Loeber y Stouthamer-Loeber (1998) sefialaron que, los chicos, aumentan la
prevalencia de las peleas entre los 8-9 afios aproximadamente. Tal vez, el porcentaje de
las peleas en las chicas aumenta después de los 8-9 afios, cuando la prevalencia tanto en
chicos como en chicas suele ser la misma.

Por otro lado, O"Connell Pepler y Craig (1999) examinaron los procesos entre
iguales que tienen lugar en los episodios de bullying en el recreo en 120 alumnos de 1° a
6° grado de primaria. Asi, encontraron que, los alumnos mayores, intervienen para
apoyar al agresor mas frecuentemente que los alumnos mas jovenes y que las alumnas
mayores. Los mas pequefios y las chicas mayores intervenian mas frecuentemente en
ayudar a la victima. Estos resultados confirman la influencia de la edad en el papel que
juegan los iguales en los procesos de maltrato en los centros educativos.

El inicio de las peleas parece situarse desde la escuela infantil. Si las peleas
contindan en cursos posteriores aumenta la probabilidad de que el comportamiento
agresivo siga manifestandose en la adolescencia (Olweus, 1979).

Segun Trianes (2000), en diversos paises se estima que un 5% de los alumnos de
primaria y secundaria han sufrido de forma reiterada maltrato de parte de sus iguales. Al
parecer, en las edades donde se producen mas episodios de maltrato (agresiones
reiteradas hacia una victima que no es capaz de defenderse) verbal y social, son desde
los 13 a los 16 ¢ 17 afios, siendo el curso donde aparece el pico de agresiones verbales e
indirectas el equivalente a 2° de ESO (Educacion Secundaria Obligatoria); es decir,
alrededor de los 13 6 14 afios (Herrenkohl, Hemphill, Mason, Toumbourou y Catalano,
2012). Por tanto, parece ser que la agresion fisica alcanza su “cima” alrededor de los 11
afios y, para la mayoria de los alumnos, al comienzo de la adolescencia la agresién

fisica decae pero se incrementa la agresion verbal.
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En otros trabajos (Pelegrin, 2004 y Pelegrin y Garcés de Los Fayos, 2009;
Pelegrin et al., 2010) también se comprobd que, de los 13 a los 16 afios, hay un mayor
riesgo de inadaptacion social, un menor autocontrol social, una actitud mas
desconsiderada hacia los demas y puntuaciones mas altas en conductas antisociales y
delictivas.

La identificacion temprana de la agresion en los nifios es importante porque un
comienzo temprano de comportamientos antisociales y delictivos conlleva a una
delincuencia cronica (Loeber, 1988; Moffitt, 1993).

Estudios longitudinales (Elliott, 1994; Huizinga, 1995; Le Blanc, C6té y Loeber,
1991) apuntan que el comienzo de un comportamiento asocial en la infancia conlleva a
un comportamiento delictivo en la edad adulta. Al principio aparecen pequefios actos de
agresion, después son las peleas y, finalmente, continta este comportamiento hasta que
se convierte en violencia (Loeber, Keenan y Zhang, 1997). A continuacion se analiza la
relacion entre la aparicion temprana de comportamientos agresivos con una conducta

agresiva y antisocial en la adolescencia y edad adulta.

4.2.3. Aparicion temprana

La conducta agresiva antisocial detectada en estadios tempranos, como la
escuela Infantil y Primaria, predice una conducta violenta méas grave y antisocial en la
adolescencia (Broidy et al., 2003; Collell y Escudé, 2011; lalongo, Vaden-Kiernan y
Kellam, 1998; Haapasalo y Tremblay, 1994), un inminente fracaso escolar y una actitud

agresiva en general con el entorno (Kazdin, 1993).
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Segun Kagan (1988) antes de los 2 afios ya aparecen diferencias individuales en
el comportamiento social relacionado con la agresion a través de un fuerte
temperamento. Antes de los 6 afios, ya hay una serie de nifios que han adoptado
patrones agresivos de comportamiento en sus interacciones con los iguales (Parke y
Slaby, 1983). Hacia los 8 afios, los nifios son mas o menos agresivos en diversas
situaciones, tendiendo a aumentar la frecuencia de dicho comportamiento en la
adolescencia.

La agresion tiende a ser una caracteristica relativamente estable del individuo, de
tal forma que si alguien es agresivo de joven se puede predecir que también lo sera mas
probablemente de adulto (Farrington, 1991; Huesmann y Eron, 1984; Loeber y Dishion,
1983; Magnusson, Duner y Zetterblom, 1975; Olweus, 1979; Piquero et al., en prensa;
Rubin y Asendorpf, 1993; Xie et al., 2011).

Diversos estudios longitudinales realizados (Huesmann, 1998) concluyen que la
estabilidad estadistica del comportamiento agresivo desde los 8 afios a los 30 se
aproxima al .50. Segun los estandares de las caracteristicas psicoldgicas se trata de una
estabilidad muy alta. Por tanto, el nifio mas agresivo puede convertirse en el adulto mas

agresivo y violento.

4.2.4. Generalizacion de la situacion

La perspectiva de la interaccién “persona por situacion” ha encontrado
expresiones diferentes en las clases de comportamiento (Argyle, Furnham y Grahan,
1981; Forgas, 1979; Magnusson, 1981), incluyendo la agresion (Marsh, Rosser y Harre,

1978).

59



Causas de la conducta agresiva

En un estudio realizado por Pollack, Gilmore, Stewart y Mattison (1989)
descubrieron que entre los 8 y 9 afios los nifios eran considerados mas agresivos
situandose sobre el percentil 90 en dos 0o mas situaciones, tendiendo a aumentar en
cuatro afnos.

McGee, Silva y Williams (1983), encontraron que aquellos nifios que eran
considerados agresivos, tanto por sus padres como por sus profesores, presentaban mas
problemas de comportamiento que aquellos que so6lo eran considerados agresivos por
una de las dos partes (padres o profesores).

Asi, un importante factor de riesgo parece ser el numero de situaciones en las
cuales los nifios presentan agresividad precozmente (McGee et al., 2011; Walters,
2000).

Ademas, es mas probable que un nifio desarrolle un comportamiento antisocial
en la adolescencia si manifiesta un comportamiento agresivo tanto en el contexto
escolar como familiar (Loeber y Dishion, 1984; Loeber y Stouthamer-Loeber, 1998;
Patterson, 1982; Ramsey et al., 1990; Schachar, Rutter y Smith, 1981).

Los trabajos previos de McConaughy, Stanger y Achenbach (1992), sugieren
que la naturaleza de los problemas de comportamiento de los nifios en la casa pueda
afectar la probabilidad de que se generalice al contexto escolar.

De este modo, comprender aquellos factores que podrian aumentar la
probabilidad de que un comportamiento agresivo se generalice desde casa al colegio, ha

Ilegado a ser una meta importante.
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4.2.5. Ira

La ira es quizds una de las emociones que esta mas relacionada con la
agresividad y que la facilita (Chdliz, 2002; Smith, 1994). Asi, ante una situacion
amenazadora, si la reaccion emocional es de miedo se favorecen las conductas de huida,
mientras que si es de colera, las reacciones méas probables son de ataque (Danesh,
1977).

Segun Berkowitz (1989), la ira es el factor principal que favorece que se
reaccione con agresividad ante una situacion que provoca frustracion.

Tambien, la ira facilita la aparicion de conductas agresivas a través de diferentes
procesos (Anderson y Bushman, 2002; Berkowitz, 1990) al interferir en la valoracion
cognitiva que la controlan y la reducen en condiciones normales, al tiempo que se
justifica de algin modo el comportamiento violento. Induce a focalizar la atencion en
los eventos que producen colera, lo que facilita el que se reaccione rapidamente ante
determinados estimulos que nos han enfadado previamente. Provoca sesgos cognitivos
de culpabilizacion de la victima y hostilidad hacia ella. Finalmente, produce un nivel de
activacion elevado que facilita la ejecucion de acciones enérgicas, que suele ser una de
las caracteristicas de los comportamientos agresivos (Chdliz, 2002; Izard, 1993).

Por otro lado, se ha cuestionado la relacién entre la ira y la agresion, donde ésta
unas veces ha sido considerada como expresion de la ira, y en otros casos puede servir
como funcién instrumental (Lemerise y Dodge, 1993).

Algunos trabajos (Cornell, Peterson y Richards, 1999) han comprobado que la
ira puede predecir la conducta agresiva en muestras juveniles. Sin embargo, a pesar de

estos resultados la ira ha de ser entendida, no s6lo como una respuesta distinta a la
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agresion, sino también como una respuesta emocional completa en si misma, lo que

significa que la ira no siempre curse en agresion (Pérez et al., 2008).

4.2.6. Hostilidad

La hostilidad es uno de los procesos cognitivos mas relacionados con las
acciones agresivas. Dicho proceso se define como una disposicion cognitiva adversa,
frecuentemente de resentimiento contra alguien, en la que se pueden manifestar
reacciones emocionales de rencor o ira (Fernandez-Abascal, 1997; Pérez et al., 2008).

La hostilidad favorece la ejecucién de conductas violentas al dificultar el
componente cognitivo de la empatia, que regula e inhibe aquellos actos que perjudican a
otras personas. Ademas, la hostilidad que aparece ante determinados colectivos suele
relacionarse con el prejuicio (Brow, 1998). En este sentido, ciertas personas por el
hecho de formar parte de determinados colectivos a los que se les atribuyen,
prejuzgadamente, cualidades indeseables que “justifican” el uso de la violencia, reciben

mayores cargas de agresividad (Choliz, 2002).

4.2.7. Bajo autocontrol / impulsividad

Un bajo autocontrol en las relaciones sociales puede llevar a responder
impulsivamente y con actitud agresiva ante un determinado conflicto (Berry, 2012;
Denson, Capper, Oaten, Friese y Schofield, 2011; Pelegrin, 2004; Pelegrin y Garcés de

Los Fayos, 2008; Trianes, 2000). Farrington (1989) encontrd que la impulsividad era
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uno de los seis predictores mas importantes de la agresion en nifios entre las edades de 8
a 10 anos.

Coccaro et al., (1989) sefialaron que un comportamiento agresivo/antisocial en
un adulto parece estar asociado con un déficit en el control de la impulsividad. Esta es
un criterio clave para el diagnéstico del problema de personalidad antisocial y se
relaciona con inadaptacion posterior y delincuencia (DSM-IV-R, 2002), ademas de ser
un factor innato que dificulta el dominio sobre el propio control de la agresividad en la
interaccion con otros nifios. Dicho control permite sustituir la respuesta agresiva fisica
por la verbal, y por estrategias como explicar, razonar, discutir o convencer (Trianes,
2000).

Estos resultados, en conjunto, aumentan la posibilidad de que quienes sean mas
impulsivos también se muestren mas agresivos fisicamente en una situacion
determinada (Halperin et al., 1995). Estos datos son, tal vez, consistentes con otros
estudios que indican que la impulsividad se asocia con algunas formas de violencia y
delincuencia en la edad adulta (Coccaro et al., 1989; Loeber et al., 1995; Robins, 1978;
Weiss, Hachtman, Milroy y Perlman, 1985).

Trabajos mas recientes (Lépez, Sanchez, Pérez-Nieto y Fernandez, 2008),
muestran que existe una relacion entre impulsividad y agresividad, donde los sujetos
que se caracterizan por ser impulsivos, expresan mas su agresion de forma fisica y
verbal.

De este modo, la agresividad y la impulsividad se constituirian como dos
variables estrechamente relacionadas (Bettencourt, Talley, Benjamin et al, 2006;

Mathias, Stanford, Marsh et al., 2007).
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4.2.8. Baja tolerancia a la frustracion

La Baja tolerancia a la frustracion, dadas ciertas circunstancias, puede
desencadenar un elevado aumento de la agresividad, facilitando asi un tipo de respuesta
de agresion fisica y/o verbal. Al parecer, estos efectos ocurren primero en situaciones
donde la frustracion es muy intensa, inesperada o de naturaleza arbitraria (Baron, 1977;
Cohen, 1955; Dollard, et al., 1939; Worchel, 1974).

Tambien, estar frustrado puede conllevar mas acciones violentas (Berkowitz,
1969). Coie (1990) afiade que la frustracion junto con las experiencias de rechazo y el
trato hostil hacia el grupo de iguales en el colegio, puede servir para manifestar dicho

comportamiento agresivo.

4.2.9. Baja empatia

La empatia es considerada como una respuesta emocional que resulta del
reconocimiento del estado emocional de otra persona y su condicion, y consiste en
sentir un estado emocional similar al percibido en la otra persona (Eisenberg, Fabes, y
Losoya, 1997). La empatia, es distinguida por estos mismos autores de la llamada
simpatia que, como respuesta emocional, son sentimientos de preocupacion y deseos de
socorrer a otra persona, por su estado emocional o de necesitar ayuda.

Ademas, parece ser que la empatia previene la aparicion de la agresion,
encontrdndose una relacion negativa entre empatia y agresividad, donde a mayor

empatia, menor agresividad (Calvo, Gonzélez y Martorell, 2001; Feshbach y Feshbach,
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1969, 1982; Garaigordobil, 2009, 2012; Mayberry y Espelage, 2007; Miller y
Eisenberg, 1988; Strayer y Roberts, 2004).

El trabajo de Eisenberg, Eggum y Di Giunta (2010), sefial6 que la empatia y/o la
simpatia, son variables substanciales que contribuyen al comportamiento prosocial,
ayudan a la inhibicion de la agresion y la conducta antisocial y mejoran la calidad de las
relaciones dentro de los grupos.

En cuanto a las diferencias de género se ha comprobado que, las nifias, son
menos agresivas que los nifios. Ademas, los nifios mas empaticos son a su vez menos
agresivos, tanto fisica como verbalmente, se meten en menos peleas y tienen mayor
tendencia a implicarse en comportamientos mas prosociales (Strayer y Roberts, 2004).

Estudios mas recientes indican que las mujeres presentan mayores puntuaciones
de empatia, conducta prosocial y capacidad de analisis de las emociones negativas que
los varones (Garaigordobil, 2009, 2012), diferencias que van aumentando con la edad
(Mestre, Samper, Frias, y Tur, 2009).

Cuando se ha analizado la empatia en adolescentes en el ambito escolar, se ha
encontrado que, aquellos nifios que experimentan preocupacion por sus compaferos y
empatia, presentan una mayor tendencia a defender a sus comparieros victimas de acoso
escolar, asi como mayores posibilidades de intervenir para ayudarles (Nickerson, Mele
y Princiotta, 2008). Ademas, existen relaciones entre la ausencia de empatia y el

maltrato fisico infantil (Pérez de Albéniz y De Paul-Ochotorena, 2002).
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4.2.10. Baja consideracion hacia los demas

El nifio agresivo se muestra menos reflexivo y considerado hacia los
sentimientos, pensamientos e intenciones de sus iguales (Garaigordobil, 2009, 2012;
Pelegrin, 2004; Pelegrin y Garcés de Los Fayos, 2008). Asi, los jovenes agresivos
parecen tener una mayor dificultad para pensar y actuar ante los problemas
interpersonales (Dodge et al., 1986).

Conductas de respeto, preocupacion, consideracion y de empatia hacia los
iguales, son consideradas como respuestas emocionales al reconocimiento del estado
emocional de otra persona, y consiste en sentir un estado emocional similar al percibido
en la otra persona (Eisenberg et al., 1997). Ademas, parece ser que la empatia previene
la aparicion de la agresion, encontrdndose una relacion negativa entre empatia y
agresividad, donde a mayor empatia menor agresividad (Garaigordobil, 2009, 2012;

Miller y Eisenberg, 1988).

4.2.11. Inestabilidad emocional / neuroticismo

Se han encontrado estudios donde se comprueba el papel importante que
desempefia la regulacion de las emociones en el desarrollo de las conductas agresivas en
niflos y adolescentes (Samper, Tur, Mestre y Cortés, 2008). Una alta inestabilidad
emocional puede conducir a una alta agresion fisica o verbal y, a la vez, a escasos
comportamientos prosociales (Caprara y Pastorelli, 1996; Carrasco y Del Barrio, 2007;

Coie y Kupersmidt, 1983; Dodge, 1983; Ladd, Price y Hart, 1990; Mestre, Tur, Samper
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y Latorre, 2010; Pelegrin, 2001a), asi como favorecer el desarrollo de la conducta
agresiva y delictiva en el individuo (Eysenck, 1981).

Sin embargo, en otros estudios se comprobd un bajo indice de relacion entre la
inestabilidad emocional y la conducta antisocial y delictiva (Pelegrin, 2004; Pelegrin y
Garcés de Los Fayos, 2008).

Por otro lado, el neuroticismo también desempefiaria un importante papel en la
conducta agresiva y delictiva en el individuo. Segin Eysenck (1981) la ansiedad y el
neuroticismo actdan como impulsos muy poderosos, multiplicando los habitos que
existen antisociales o socializados de los extrovertidos o introvertidos respectivamente.
Un alto neuroticismo en los extrovertidos reforzaria su conducta antisocial, mientras
que altos niveles de la mencionada variable haria que los introvertidos fueran mas

socializados.

4.2.12. Retraimiento social / aislamiento

Uno de los motivos que puede llevar al nifio y adolescente hacia una respuesta
agresora, podria deberse al rechazo sufrido por su grupo social que lo lleva al
aislamiento. Este aislamiento y rechazo excluye al nifio de las experiencias basicas de
interaccidon social necesarias para el desarrollo de la competencia social (Collell y
Escudé, 2011).

Un comportamiento asocial temprano ha sido considerado como factor de riesgo
en nifios inadaptados (Rubin y Asendorpf, 1993; Rubin y Mills, 1988). De este modo,
Rubin y Asendorpf han distinguido tres formas de soledad en nifios pequefios,

sosteniendo cada una de ellas distintos comportamientos y manifestaciones. La primera
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forma de soledad es la preferencia por estar solos cuando estan en compafiia de los
iguales. En segundo lugar, los demas nifios rehuyen estar con ellos, debido, por
ejemplo, al desarrollo de pobres habilidades sociales. Y la tercera forma de soledad se
manifiesta mediante comportamientos tenebrosos y cautelosos ante una situacion social
nueva.

La investigacion de nifios asociales (Rubin, 1985; Rubin, LeMare y Hollis,
1990) sugiere que esta forma de comportamiento introvertido es relativamente estable
durante la nifiez temprana e intermedia (Rubin, 1985; Rubin y Mills, 1988) y conlleva
problemas de ajuste en la madurez.

Sin embargo, hay estudios que sefialan lo contrario al comprobar que los nifios
agresivos que inician mas comportamientos antisociales, generalmente no se encuentran
aislados (Pepler, Craig y Roberts, 1998), e interaccionan mas y gastan mucho mas
tiempo en interaccionar con los iguales que los no agresivos (Serbin et al., 1993;

Walker, Shinn, O"Neill y Ramsey, 1987).

4.2.13. Predisposicion atribucional hostil

En ocasiones, no se hace un uso de la conducta agresiva para obtener lo que se
desea 0 como resolucion de conflictos, sino que la persona se siente facilmente
provocada y suele ser muy sensible a los insultos, amenazas y ataques (Katsurada y
Sugawara, 1998; Runions y Keating, 2010).

Dodge y Coie (1987) sugieren que esta tendencia a elaborar respuestas agresivas

se debe a un procesamiento defectuoso de la informacién, es decir, a valorar las
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acciones de los demas como hostiles y amenazantes. Ademas, estas personas no cuentan
habitualmente en su repertorio con respuestas alternativas.

Por otro lado, Trachtenberg y Viken (1994) tratan de relacionar las formas de
interaccion que los profesores mantienen con sus alumnos agresivos y no agresivos
indagando en como los alumnos perciben estas relaciones. En el estudio se mostraba
que los alumnos agresivos anticipaban una conducta hostil del maestro hacia ellos
mismos, pero no hacia los demas, lo cual puede indicar que los alumnos agresivos
codifican la informacion social como amenazante.

Dodge (1980) postulé un modelo social de la agresion, en el cual planteaba que
el comportamiento agresivo de los nifios podria deberse a uno o mas déficits que se
originan en el transcurso del procesamiento de la informacion. El autor en este modelo
ha establecido la asociacion entre predisposicion atribucional hostil de los nifios y sus
comportamientos agresivos. Al parecer, los nifios agresivos interpretan los
comportamientos negativos de los iguales como maliciosamente intencionados, en
comparacion con los nifios no agresivos (Dodge y Frame, 1982; Dodge, Murphy y

Buchsbaum, 1984; Dodge y Newman, 1981).

4.2.14. Egocentrismo / competitividad

La competitividad ha sido considerada como uno de los factores principales
implicados en la génesis de la hostilidad y agresividad, que incluso llega a ser
incompatible con el establecimiento de relaciones interpersonales de amistad (Sherif y

Sherif, 1953).
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Los jovenes con una agresividad cronica, segun el modelo de la personalidad
como rasgo, manifiestan un elevado egocentrismo y competitividad asi como un bajo
nivel de cooperacion y preocupacion por los demas (Pepitone, 1985; Slavin, et al., 1985;
Tassi y Schneider, 1997).

Las investigaciones en la literatura han sugerido que los juegos competitivos
favorecen la aparicion de la agresividad (Demaria, 2004; DeRosier, Cillessen, Coie y
Dodge, 1994; Hartup, 1983; Smith y Boulton, 1990), mientras que el comportamiento
agresivo es menos probable que aparezca en juegos cooperativos (Coakley, 1990;
Devereux, 1976; Dodge, Coie, Pettit y Price, 1990; Garcia-Ferrando, 1986).

En el trabajo de Pelegrin (2004), el grupo de deportistas que participaban en la
competicion, mostraron mas conductas desconsideradas y de menor respeto hacia el
grupo de iguales, menos conductas de autocontrol y mas conductas antisociales y
delictivas, que podria favorecer reacciones agresivas ante determinadas dificultades y

frustraciones que ofrezca una competicion.

4.2.15. Liderazgo / autoconfianza

Respecto a la popularidad o liderazgo que pueda caracterizar a algunos nifios, al
parecer, este rasgo contribuye a que en los primeros cursos de Educacion Primaria
muestren comportamientos dominantes, observandose en la preferencia por estar en las
primeras filas en el aula o que se juegue a lo que ellos desean (Trianes, 2000). Sin
embargo, estas conductas a estas edades no estdn ain mal vistas y caracterizan a los
nifos elegidos por sus compafieros (Trianes y Mufioz, 1989). Pero, en edades

intermedias el comportamiento mandén y dominante no esta ya asociado a la
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preferencia o aceptacion de los comparieros, que prefieren comportamientos de ayuda,
cooperacion, juego Yy diversion, buscando, ante todo, una simetria en el buen uso de
poder en la relacion (Trianes, 2000).

Tradicionalmente, los investigadores han relacionado un alto estatus en jovenes
con comportamientos sociables y no agresivos y un bajo estatus con jovenes
rechazados, agresivos o retraidos (Coie, Dodge y Coppotelli, 1982; Ekblad, 1986;
Newcomb, Bukowski y Pattee, 1993).

Los trabajos recientes han comenzado a mostrar que las caracteristicas de
comportamiento y los resultados asociados con el estatus social no son tan
determinantes. Por ejemplo, al considerar las medidas de estatus social basados en la
sociologia (es decir, la popularidad percibida) y la etologia (es decir, la dominacién
social), un alto estatus a menudo se asocia con el comportamiento agresivo (Hawley,
2003; Prinstein y Cillessen, 2003; Rodkin, Farmer, Pearl y Van Acker, 2000). De hecho,
los investigadores han argumentado que una cierta agresion puede ser normativa y
contribuya al ajuste social (Hawley, 2003; Little, Brauner, Jones, Nock y Hawley,
2003), sobre todo si la agresion esta equilibrada por el uso de la conducta prosocial
(Hawley, 2003).

Hasta ahora, los comportamientos sociales y las experiencias de este tipo de alto
estatus en nifios y adolescentes han sido cuantitativamente estudiadas en el contexto
mas amplio en grupo de iguales (e.g., Closson, 2009; Hawley, 2003; Lease, Kennedy y
Axelrod, 2002; Parkhurst y Hopmeyer, 1998; Rodkin et al., 2000; Savin-Williams,

1979) y, con menor frecuencia, en las amistades diadicas (Hawley, Little y Card, 2007).
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4.2.16. Extroversion

Otra de las variables que predisponen a manifestar una actitud agresiva es la alta
extroversion, lo que indica un temperamento expansivo e impulsivo que se traduce en
mantener contactos sociales y no estar solos. Asi, una alta extroversion hace al sujeto
actuar mas agresivamente como forma habitual de interaccion social, se enfadan con
mayor facilidad y sus sentimientos son muy variables (Slee y Rigby, 1994).

Segun Pérez (1984), si buscamos aspectos comunes en las variables que
aparecen relacionadas con el delito, encontrariamos que los sujetos con alta
extroversion y/o con alto psicoticismo serian unas personas impulsivas, arriesgadas y
con una fuerte necesidad de estimulacion para conseguir una ejecucion 6ptima en su
vida cotidiana. Por tanto, una fuerte necesidad de estimulacion seria un elemento

esencial para el desencadenamiento y mantenimiento de la conducta antisocial.

4.2.17. Psicoticismo / psicopatia

En esta variable Slee y Rigby (1994) encuentran que los nifios agresores
muestran una tendencia hacia el psicoticismo, donde en su actitud aparece
despreocupacion y desinterés ante los problemas de los demaés, les gusta burlarse de sus
compafieros y dejarles en ridiculo, manifiestan alta insensibilidad ante los problemas de
sus iguales y muestran mas conductas antisociales (Carrasco, Barker, Tremblay y

Vitaro, 2006; Halty, Martinez, Requena, Santos y Ortiz, 2011; Pelegrin, 2001a).
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Segun estudios realizados (Hemphill, Hare y Wong, 1998; Salekin, Rogers y
Sewell, 1996), la psicopatia es un importante factor de riesgo para la reincidencia de
cometer delitos en general y para la violencia en particular.

Ante la evidente existencia de delincuentes caracterizados por la baja emotividad
y sin ningun tipo de culpabilidad (Hare y Cox, 1978) que serian los psicOpatas
primarios, Eysenck (1977) propone a la variable Psicoticismo como el mecanismo
causal de la psicopatia primaria.

Esta variable estaria relacionada estrechamente con el genero, en el sentido que
los hombres obtendrian puntuaciones mucho mas altas en la escala de Psicoticismo (P)
respecto a las mujeres (Patrick y Zempolich, 1998; Pelegrin, 2001a; Pérez, 1984).

Sin embargo, hay pocas investigaciones sobre el papel que desempefia la
psicopatia entre las mujeres delincuentes (e.g., Hare, 1998; Hare y McPherson, 1984;

Hemphill, Strachan y Hare, 1999).

4.2.18. Déficit en habilidades sociales

Las conductas agresivas y antisociales se relacionan con el déficit en
habilidades sociales (Calvo, Gonzélez y Martorell, 2001; Garaigordobil, 2005; Inglés,
Hidalgo, Méndez e Inderbitzen, 2003; Martinez, Inglés, Piqueras y Oblitas, 2010;
Rubin-Vaughan, Pepler, Brown y Craig, 2011).

Los autores Pepler et al., (1998) plantean que el riesgo de ser agresivo un nifio
no se debe a la falta de comportamientos positivos sociales, sino al comportamiento
desviado que emerge entre las interacciones de los iguales en ese grupo y no disponer

de un repertorio de conductas que les son indispensables para “disolver” un conflicto.
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Walker, Shinn, O"Neill y Ramsey (1987) en un estudio de observacion natural
de nifios agresivos en interaccion con los iguales en el patio de recreo, no hallaron
diferencias al iniciarse un comportamiento social positivo, tanto en nifios agresivos
como en no agresivos. A pesar de que los nifios agresivos al principio se mostraban mas
agresivos verbalmente, no se hallaron diferencias en agresion fisica.

Mientras, Dishion, Andrews y Crosby (1995) sefialan que los adolescentes
antisociales parecen ser capaces de interactuar positivamente con sus comparieros, sin
embargo, en sus interacciones negativas tienden a coaccionar. Estos resultados son
consistentes con aquellas investigaciones que indican que los nifios agresivos
interacttan con su grupo de iguales y no estan aislados, en cambio, son miembros de
grupos cuyos comportamientos son agresivos (Cairns, Cairns, Neckerman, Gest y
Gariépy, 1988).

De este modo, la ausencia en el repertorio de conducta de comportamientos
sociales adecuados puede dificultar la resolucién de un conflicto en una determinada
situacion (Coie, Dodge y Coppotelli, 1982; Ladd et al., 1990). Asi, una actitud prosocial

parece conducir hacia un ajuste social (Coie et al., 1990; Jiménez y Lopez-Zafra, 2011).

4.2.19. Justificacion cognitiva

La Tesis de la Justificacion cognitiva, donde se plantea que ver escenas
violentas, tanto en cualquier contexto como en la television, es algo que no sélo
estimula la agresividad del nifio, sino que es un resultado de ésta. En general, cuando un
nifio se comporta de forma agresiva experimenta un sentimiento de culpa que se mitiga

cuando ve escenas violentas en su entorno. De modo que el nifio que se ha comportado
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agresivamente justificard su actitud si los conflictos que se generan en su entorno se
resuelven inadecuadamente y con el uso de la agresion y de métodos coercitivos
(Huesmann, 1982; Orue y Calvete, 2012).

Por otro lado, la justificacion del comportamiento violento disminuye la
disonancia cognitiva entre el autoconcepto de actuar correctamente o mediante la
coercion y el abuso de poder. Asi, para disminuir la disonancia es necesario
convencerse de que el objetivo de la agresion merecia semejantes acciones y, por tanto,
la agresividad estuvo justificada (Choliz, 2002). Este es el proceso que explica el
fendmeno de la culpabilizacién de la victima, considerada responsable de la situacion y
mereciendo asi el acto de agresion. Esta justificacion reduce la disonancia y facilita que

se le vuelva a atacar posteriormente.

4.2.20. Variables biologicas

Diversos estudios (Brennan y Mednick, 1997; Maccoby y Jacklin, 1980; Tieger,
1980), sugieren la existencia de predisposiciones bioldgicas hacia las conductas
desadaptadas, como si la agresividad tuviera lugar con una minima influencia del
ambiente y que tomara diversas formas, desde el robo a la violencia.

Otros autores (Finkelstein, Von-Eye y Preece, 1994; Olweus, Mattesson,
Schalling y Low, 1988; Schaal, Tremblay, Soussignan y Susman, 1996; Udry, Billy,
Morris 'y Groff, 1985), relacionan la agresion con los cambios hormonales
caracteristicos del periodo adolescente, donde aparece una relacion entre el

comportamiento agresivo y violento y los cambios fisicos o enddgenos de la pubertad.
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No obstante, en los seres humanos la investigacion experimental todavia debe
aclarar si la testosterona induce agresividad, o simplemente prepara para reaccionar
intensamente en respuesta a la provocacion (Geen, 2001).

Chdliz (2002) plantea que la testosterona es una hormona que facilita la
realizacion de actitudes agresivas, aunque no es un factor determinante, puesto que
habria que tener en cuenta otros factores que quiza tengan mas importancia que las
hormonas sexuales (Campbell, Muncer y Odeber, 1997).

Tambien Baron y Richardson (1994), concluian que la testosterona puede jugar
un papel importante en una parte del comportamiento agresivo, pero otros factores
como el contexto social juega un papel ain mas importante en el desarrollo de dicho
comportamiento.

Respecto a estudios relacionados con la corteza cerebral, se considera que la
violencia podria estar relacionada con el mal funcionamiento de las regiones frontales
(Benson y Miller, 1997; Damasio, 1994) o temporal (Grisolia, 1997).

También Raine (2000) argument6 que un funcionamiento prefrontal reducido
podria producir una pérdida de la inhibicion o control de estructuras subcorticales, como
la amigdala, que se piensa que esta en la base de los sentimientos agresivos.

En el plano neurocomportamental las lesiones prefrontales se traducen en
comportamientos arriesgados, irresponsables, transgresores de las normas, con
arrangues emocionales y agresivos, que pueden predisponer a actos violentos (Grisolia,
2000).

Otro aspecto importante es la influencia de la nutriciébn materna en el cerebro del

feto. Diversas complicaciones maternas (dificultades en el parto, peso reducido del

76



Causas de la conducta agresiva

nifilo, peso inadecuado de la madre...), pueden contribuir a la aparicion de la
personalidad antisocial en los hijos (Kandel, 1992).

Sin embargo, es dificil separar los efectos genéticos de los ambientales, porque
la frecuencia de las complicaciones en el parto es mas alta en personas con problemas
psicoldgicos y socioecondmicos (Grisolia, 2000).

Por ultimo, entre otras variables que pueden favorecer la conducta agresiva, pero
que han sido menos estudiadas, tenemos la Desensibilizacion emocional, que hace
referencia a los cambios actitudinales como consecuencia de contemplar frecuentemente
episodios de violencia, lo que puede conllevar una cierta insensibilidad emocional
(Cline, Croft y Courrier, 1973; Halpern, 1975; Huesmann, 1998).

El Locus de control, donde diversos estudios (Yung, 1992; Zainuddin y Taluja,
1990) han comprobado que un mayor locus de control interno hace que el
comportamiento agresivo se inhiba y controle, adoptando el sujeto un tipo de respuesta
prosocial y adaptativa que favorece sus interacciones sociales. Sin embargo, aquellos
sujetos donde predomina una atribucion externa de sus actos quedaran exentos de toda
culpabilidad que pueda derivar de una situacion conflictiva donde se haya producido un
comportamiento agresivo y violento y, de esta manera, violar un codigo de conducta
adecuado.

La Intencionalidad como uno de los procesos cognitivos con mayor implicacion
en la motivacion para agredir. Asi, los procesos cognitivos toleran, facilitan, o inducen a
acciones agresivas, con el fin de justificar la necesidad de ejecutar acciones violentas
para conseguir un fin importante (Choliz, 2002).

La Comparacion social es otro proceso cognitivo implicado en el desarrollo de

acciones agresivas (Chdliz, 2002). Este proceso explica el fendmeno conocido como
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deprivacion relativa (Gurr, 1970; Crosby, 1976). Dicho fendbmeno hace referencia al
hecho de que otras personas con las que nos comparamos posean aquello de lo que
nosotros carecemos, entendiéndose que las causas de dicha desigualdad son arbitrarias,
0 injustas.

Por ultimo, la Transferencia de la excitacion que hace referencia al aumento de
la excitacion que se produce cuando nos enfrentamos a situaciones conflictivas, y que
conlleva a una persona a comportarse agresivamente, siendo mas probable que esta
excitacion se pronuncie en su manifestacion si, ademas, participamos en la observacion
de sucesos agresivos y violentos que proporcionan los medios de comunicacion
(Huesmann, 1998).

Los estudios de Geen y O"Neal (1969) plantean que, al parecer, el aumento de la
excitacion general de un sujeto incrementa la probabilidad de que aparezca un

comportamiento agresivo cuando esta excitacion se traslada a la conducta real.

4.3. VARIABLES FAMILIARES RELACIONADAS CON LA CONDUCTA

AGRESIVA

4.3.1. La familia

Diversos estudios (Cowen, Weissberg y Guare, 1984; Prinzie et al., 2004;
Stormshak, Bierman, McMahon y Lengua, 2000; Tur-Porcar, Mestre, Samper y
Malonda, 2012) han identificado la exposicion a estresores familiares como la muerte
de un familiar, separacion o divorcio de los padres, dificultades econémicas, un clima

negativo y conflictivo o el uso de métodos educativos inadecuados, como factor de
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riesgo para el desarrollo de problemas de comportamiento en general y, en particular, de
la agresion (Bennet y Bates, 1990). Incluso aquellas personas que no sufren
directamente la violencia se ven afectadas por la exposicion a la misma cuando, por
ejemplo, se presencian episodios de violencia doméstica (Goldstein y Arms, 1971).

El conflicto familiar ha sido considerado durante mucho tiempo un predictor del
comportamiento antisocial y delictivo (Emery, 1982; Farrington, 1978; Gamez-Guadix
y Calvete, 2012; Hirschi, 1969; Loeber y Stouthamer-Loeber, 1986; McCord, 1982,
1991).

Los trabajos que estudian a la familia como factor de riesgo en la adaptacion
personal, social y escolar del nifio y adolescente, sefialan tres factores de riesgo como
principales precursores de los comportamientos agresivos y violentos (Olweus, 1999):

— Las actitudes emocionales basicas de los padres hacia el nifio durante los
primeros afos, debido a que una actitud emocional negativa, caracterizada por
falta de afecto e implicacién, puede incrementar el riesgo de que el nifio muestre
un comportamiento hostil en interaccion con los iguales.

— La permisivilidad y tolerancia hacia la conducta agresiva del nifio, sin un
establecimiento claro de los limites que controlen la conducta agresiva con los
iguales, hermanos y adultos, colabora en el aumento inicial de una conducta
agresiva del hijo.

— El uso de métodos de disciplina autoritarios, como el castigo fisico y las
explosiones emocionales negativas, también ayudan en la estimulacién de la

conducta agresiva de los hijos.
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Trabajos realizados sobre conflictos y violencia en el ndcleo familiar sefialan
que la exposicién a una violencia crénica en la familia origina reacciones agresivas y
antisociales en los adolescentes (Kratcoski, 1985; Meyer et al., 2000).

Rutter (1985) reviso evidencias donde una elevada discordia/desacuerdo en la
familia, y la falta de una segura y estable relacion padres-hijo, también desarrollaba
comportamientos agresivos en los hijos.

Por otro lado, Dubow y Luster (1990) comprobaron en una muestra de alumnos
agresivos entre los 8 y los 15 afios, que sus madres habian dado a luz durante la
adolescencia. Los factores de riesgo (falta de conyuge en casa, familia pobre, cuatro o
mas hijos, madre con baja autoestima) y los de proteccion (apoyo emocional en casa,
nifios con alta autovalia, y al menos con un C.l. medio), fueron relacionados con la
maternidad en los problemas de comportamiento antisocial de los nifios. Asi mismo, los
nifios con riesgo a problemas antisociales de comportamiento (nifios quienes han estado
al menos una vez expuestos a un factor de riesgo), que han sido expuestos a altos
niveles de apoyo emocional en casa y que poseen una autoestima elevada, parecen tener
menos problemas de comportamiento, que aquellos que recibian menos apoyo
emocional y de autoestima. Ademas, los nifios en riesgo, con la presencia de factores de
proteccion, tenian menos probabilidad de problemas de comportamiento antisociales.

Muchas de las interacciones agresivas que se llevan a cabo en casa se dan a
través de los hermanos (Patterson, 1982). Un estudio con nifios disruptivos mostré que,
al parecer, los conflictos entre hermanos aumentan la probabilidad de que en el colegio
manifiesten mas agresividad y cometan mas actos de agresion hacia los iguales

(Patterson, Dishion y Bank, 1984; Storashak, Bellanti y Bierman, 1996).
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En un trabajo realizado por Duncan (1999), se ha observado que adolescentes de
13 afios, que eran a la vez agresores y victimas con sus iguales, tenian en casa
relaciones agresivas con los hermanos.

Otra influencia familiar negativa es el haber sufrido malos tratos, ya que
aquellos nifios que han sido victimas a manos de sus propios padres, se mostraron mas
agresivos en sus interacciones con iguales y tenian mas problemas de conducta, asi

como un mayor riesgo a desarrollar una psicopatologia (Hullins-Catalano, 1996).

4.3.2. Metodos educativos y modelos familiares

Son numerosos los trabajos (Farrington, 1989; Fine, Trentacosta, Izard,
Mostrow, y Campbell, 2004; Huesmann, Eron y Dubow, 2002; Mcneill, 2002; Olweus,
1999; Pelegrin, 2004; Pelegrin y Garces de Los Fayos, 2009; Pettit, Bates y Dodge,
1993; Tur-Porcar, Mestre, Samper y Malonda, 2012), que sefialan a la familia como una
variable de riesgo en el desarrollo de una mayor inadaptacion personal, educativa y
social de los hijos, cuando utilizan métodos de disciplina autoritarios y coercitivos,
como el control psicolégico y conductual, el castigo fisico y las explosiones
emocionales negativas.

Las aportaciones del conjunto de investigaciones realizadas durante los Gltimos
50 afios sobre el comportamiento agresivo revelan que, la manifestacion de la agresion
en jovenes es en gran medida aprendida a partir de las interacciones del nifio con su
entorno (Bandura, 1977; Berkowitz, 1974; Huesmann, Eron, Lefkowitz y Walder,

1984).
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En la mayoria de los nifios, la agresividad parece estar determinada por el grado
en que el entorno refuerce su agresividad, les suministre modelos agresivos, los frustre y
victimice (Dubow, Huesmann y Boxer, 2003; Huesmann, 1998).

En este sentido, la teoria del aprendizaje vicario sefiala que los nifios aprenden
comportamientos a través de la imitacion y de refuerzos vicarios (Bandura, 1977, 1986).
También se ha puesto de manifiesto que el grado en que un nifio imita a un modelo esta
muy influido por los refuerzos que reciba de dicho modelo. Asi, si el modelo es
recompensado por su comportamiento agresivo, entonces es mas probable que el nifio
imite dicho comportamiento (Bandura, 1965; Bandura, Ross y Ross, 1963a y b). En
cambio, si el modelo es castigado por este mismo comportamiento es menos probable
que el nifio lo imite (Bandura, 1965).

Hay que tener en cuenta que la socializacion del nifio comienza principalmente
en el seno familiar, encontrandose con los modelos mas importantes que le aportaran
una educacion basica para que, posteriormente, interaccione con normalidad con los
iguales en su entorno. Asi, el Optimo funcionamiento del nifio va a estar muy
influenciado por el estilo de educacion que adopten los padres (Laible y Carlo, 2004;
Oliva, Parra, Sanchez-Queija y Lopez, 2007; Pelegrin y Garcés de Los Fayos, 2009).

Patterson, Capaldi y Bank (1991), intentaron explicar como el modelo de familia
puede ser predictor de la delincuencia en los nifios. Entre sus conclusiones, apunté en la
direccién de que las conductas antisociales que se desarrollan entre los miembros de una
familia, sirven de modelo para que dichas conductas se generen en otros contextos

(colegio, iguales, escuelas deportivas...).
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Segun Patterson (1976), un modelo coercitivo de familia genera una interaccion
de comportamientos coercitivos entre madres/padres e hijos. Si esta secuencia se repite,
las interacciones agresivas que se desencadenan van en aumento.

Tambien Farrington (1978, 1989) sefialé que una disciplina severa de los padres
hacia los hijos cuando éstos se encuentran en la edad de 8 afios aproximadamente,
provoca que entre los 8 y los 10 afios manifiesten comportamientos agresivos en la
escuela.

Otros estudios (Mcneill, 2002; Olweus, 1980; Pelegrin y Garces de Los Fayos,
2009; Pettit et al., 1993) también apoyan que un método educativo autoritario y de
poder, asi como una madre permisiva, puede predecir un comportamiento agresivo en
los nifios en el colegio alrededor de los 11 afos.

En los trabajos de Eron y colaboradores (Eron y Huesmann, 1990; Eron et al.,
1991) sus datos mostraron que, la agresividad como forma caracteristica de resolver los
problemas interpersonales, suele aparecer en los primeros afos de la infancia, indicando
que este modo de actuar ha sido aprendido en el hogar. La resolucion de problemas
familiares de forma agresiva puede generar en los hijos un aprendizaje erréneo a la hora
de resolver conflictos y desarrollar el concepto de violencia, como el de una conducta
aceptable para controlar a cualquier miembro familiar (Elliott, 1994; Fagan y Wexler,
1987; Hotaling, Straus y Lincoln, 1989; Jaffe et al., 1990; McCord, 1979; Smith y
Thornberry, 1995; Straus, 1985).

Diversos estudios (Huesmann, Eron y Dubow, 2002; Loeber, 1982; Pelegrin y
Garcés de Los Fayos, 2009; Serbin et al., 1991) han mostrado como afecta de diferente
manera métodos educativos inadecuados de los padres en nifios y nifias. Pelegrin y

Garcés de Los Fayos, comprobaron que, los padres, utilizaban un método educativo mas
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restrictivo para los chicos que para las chicas. Con respecto a la edad, los autores
también encontraron que, los padres mostraron mas conductas restrictivas y autoritarias
entre los 13 y 16 afios, 1o que podria relacionarse con desajustes emocionales, sociales y
escolares, asi como mas conductas antisociales y delictivas a estas edades (Belsky,
Sligo, Jaffee, Woodward y Silva, 2005).

En cuanto a los métodos empleados por la madre y el padre, la frecuencia de
conductas restrictivas de la madre, son las que mas favorecen la inadaptacion personal y
escolar y las conductas antisociales en los hijos (Laible y Carlo, 2004; Oliva et al.,
2007; Pelegrin y Garcés de Los Fayos, 2009).

Las conductas restrictivas del padre, influyen méas en la inadaptacion social y la
conducta delictiva de los hijos (Farrington, 1989; Mcneill, 2002; Oliva y Parra, 2004;
Olweus, 1999; Pelegrin y Garcés de Los Fayos, 2009; Pettit et al., 1993; Steinberg,
2001).

También, cuando los padres se basan en una educacion permisiva y negadora,
sin un establecimiento claro de los limites que controlen la conducta agresiva de los
hijos, asi como la falta de afectividad paterno-materna, forman nifios dependientes, con
altos niveles de conducta antisocial y con bajos niveles de madurez y éxito personal
(Dominguez y Carton, 1997; Herrenkohl, Egolf y Herrenkohl, 1997; Maccoby y Martin,
1983; Mcneill, 2002; Olweus, 1999; Pelegrin y Garcés de Los Fayos, 2009).

De este modo, parece haber una fuerte relacion entre la carencia de los cuidados
maternos en la infancia, y el desarrollo de un desajuste personal y social en el

adolescente, caracterizado por un comportamiento hostil y agresivo (Olweus, 1980).
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Tambien, una alta permisividad o tolerancia, una actitud laxa, sin limites claros
sobre el comportamiento del nifio, ayudara notablemente al desarrollo de una conducta
agresiva (Pelegrin y Garcés de Los Fayos, 2009).

Por tanto, la afectividad materna puede ser una variable critica relacionada con
el comportamiento delictivo de los jovenes (Herrenkohl, Egolf y Herrenkohl, 1997;
McCord, 1983).

Tambien Patterson (1986) encontrd relacion entre la hostilidad de la madre y la
inconsistencia del padre con un comportamiento antisocial en los adolescentes.

Por otro lado, la carencia de estimulacion en el entorno familiar por parte de los
padres, un estilo irresponsable ante la educacion de los hijos y la falta de estimulacion
de juegos y de materiales para el desarrollo, indica el alto riesgo de que las siguientes
generaciones que sean educadas con este estilo, también obtendran un patron de
comportamiento agresivo e introvertido (Serbin et al., 1991).

Un estilo personalizado-democréatico, basado en el respeto, afecto, cuidado,
desarrollo de la autonomia, en la confianza mutua y en el establecimiento de unas
normas adecuadas, se vincula a un buen ajuste emocional y social en los hijos,
reduciéndose significativamente el riesgo a desarrollar conductas antisociales y
delictivas (Estevez, Murgui, Musitu y Moreno, 2008; Kerr y Stattin, 2000; Mestre et al.,

2010; Oliva et al., 2007; Pelegrin y Garcés de Los Fayos, 2009).

4.3.3. Estrés en la familia

En los hogares normales, los recién nacidos, son cuidados por adultos que

responden al llanto o a los indicadores de hambre, dolor o cualquier otra necesidad
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(McCord, 2000). Este tipo de respuesta ensefia a los bebés que su malestar puede ser
aliviado por las acciones de otros. Los nifios rapidamente empiezan a reconocer los
olores y los sonidos de sus cuidadores, mostrando preferencia por la voz de la madre
(DeCasper y Fifer, 1980; Schaal, 1988; Spence y DeCasper, 1987). Sin embargo,
algunas familias descuidan las necesidades del bebé produciéndose una ausencia de
control a su alrededor y aumentando los niveles de estrés. En este sentido, parece haber
mecanismos que vinculan el abandono con la violencia a través del estrés y sus efectos
(McCord, 2000).

Por otro lado, se ha podido comprobar que, la tensién o estrés en la madre
durante el embarazo, correlaciona con la funcion del sistema nervioso autonomo del
feto, pudiéndose predecir trastornos de ansiedad, déficit de atencion y desdrdenes del
comportamiento social, tanto en los nifios como en los animales (DiPietro, Hodgson,
Costigan y Johnson, 1996; Weinstock, 1997).

Webster-Stratton (1988) y Webster-Stratton y Hammond (1988) encontraron que
un elevado estrés materno-paterno se relacionaba con altos niveles de problemas del
comportamiento tanto externos como internos en el nifio. Otros estudios (Allison y
Furstenberg, 1989; Davis y Carlson, 1987; Hughes, Parkinson y Vargo, 1989; Sternberg
et al., 1993) informan que, las nifias, desarrollan mas problemas de comportamiento que
los nifios cuando se producen conflictos familiares.

Por tanto, podriamos concluir este apartado sefialando que uno de los principales
factores de riesgo relacionados con el estrés de los nifios es el rechazo y la negligencia
por parte de los padres, que incide negativamente en el comportamiento provocando
altos niveles de agresividad infantil (Bowlby, 1940, 1951; Dornbusch et al., 1985; Eron,

Huesmann y Zelli, 1991; Farrington y Welsh, 1999; Olweus, 1980).
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4.3.4. Castigo corporal

Varios estudios relacionan la exposicion temprana al castigo fisico severo con la
agresividad o el comportamiento criminal violento en la adolescencia y edad adulta
(Egeland y Sroufe, 1981; Farrington, 1978; Herrenkohl y Herrenkohl, 1981; Main y
Goldwyn, 1984; McCord, 1983; Weiss, Dodge, Bates y Pettit, 1992; Widom, 1989).

En un estudio longitudinal (McCord, 1997a) se investigaron los efectos del
castigo fisico y los andlisis indicaron que el castigo corporal infligido por sus padres
habia aumentado la probabilidad de que fueran condenados por delitos violentos,
incluso cuando hubo afecto materno. Asi, el uso del castigo fisico para imponer la
voluntad de los padres parece que legitima el uso de la violencia (Straus, 1991).
Ademas, en otros estudios se muestra como la imposicion del castigo ante algo deseado
hace que aumente el valor de lo prohibido (Aronson y Carlsmith, 1963).

Webster-Stratton (1988) encontré que altos niveles de estrés en la familia
estaban relacionados con una actitud materna de critica y de castigo fisico hacia los
hijos.

Russell, (1989) comprob6 que el castigo corporal en los centros escolares de
Estados Unidos esta permitido en 23 estados. Diez de estos 23 estados estan localizados
en el Sudeste, donde se manifiestan niveles méas altos de comportamiento agresivo.

También (Mulvihill, Tumin y Curtis, 1969) en un estudio que realizaron por la
zona indicada anteriormente (Sudeste de los Estados Unidos), revelaron que el 93% de

los encuestados habian recibido castigo fisico de pequefios.
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Por otro lado, las pautas socio familiares de educacion influyen en la actitud
negativa y agresiva que manifiestan los nifios en el colegio (Fine, Trentacosta, lzard,
Mostrow y Campbell, 2004).

Finalmente, Ekblad (1986) encontré6 una correlacion positiva entre agresion
general en el colegio y el haber sido sometido a castigos fisicos como forma comun de

disciplina en casa.

4.3.5. Reprimendas verbales

Las reprimendas son administradas frecuentemente en los colegios, tanto por los
profesores como por el personal de administracion, cuando perciben un comportamiento
inadecuado (Goldstein, 1999).

En un estudio se muestra que los profesores reparten por término medio una
reprimenda cada dos minutos, tanto en Educacion Primaria como en Secundaria (Colvin
y Gugai, 1989; Thomas, Presland, Grant y Glynn, 1978; White, 1975). No obstante,
evaluaciones de la efectividad de las reprimendas han producido resultados a corto
plazo (Goldstein, 1999; Jones y Miller, 1974; O Leary, Kaufman, Kass y Drabman,

1970), ademaés de no ensefiar comportamientos alternativos (Goldstein, 1988a y b).

4.3.6. Maltrato fisico y emocional en la infancia

Parece ser que los malos tratos contra la infancia mantienen una constante como

hecho social y que, lamentablemente, discurre principalmente en el nucleo familiar.
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Pero, en ocasiones, también es escenario de semejantes acciones, los contextos
institucionalizados (Sanmartin, 2002).

Hay circunstancias donde en la familia se esta produciendo una serie de acciones
que podrian ser denominadas como maltrato. Martinez-Roig y De Padl (1993)
establecen que la préactica de dar un bofeton a un nifio, culturalmente aceptada, debe ser
considerada como un recurso incorrecto y no como maltrato; sélo se considerara asi
cuando origine una lesion importante como consecuencia de su potencia o se perpetle
como método educativo.

Asi mismo, también habria que hacer referencia a los criterios para definir una
situacion de maltrato basdndonos en las consecuencias que sufre el nifio; es decir, en los
dafos producidos, en las necesidades no atendidas, y no tanto en la presencia o ausencia
de determinadas conductas parentales (Dubowitz, Black, Starr y Zuravin, 1993).

En otros trabajos, (Rogosch, Cicchetti y Aber, 1995; Strassberg, Dodge, Pettit y
Bates, 1994) se planteaba que los abusos fisicos pueden relacionarse con una baja
efectividad social con los iguales y altos niveles de agresion en el colegio. Estos nifios
pueden terminar adoptando la agresion y la violencia como una estrategia personal para
resolver los problemas (Dodge et al. 1990; Elliott, 1994; Fagan y Wexler, 1987;

Fantuzzo et al., 1991, Farrington, 1978; McCord, 1979; Straus, 1985; Widom, 1989).
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4.4. VARIABLES PREDICTORAS DE LA AGRESION EN EL CONTEXTO

ESCOLAR

4.4.1. Conducta bullying

El estilo de comportamiento que caracteriza a los bullies (una combinacién de
poder y agresion) es primeramente establecido dentro del contexto familiar y/o dentro
del grupo de los iguales (Craig y Pepler, 1999).

Batsche y Knoff (1994) sefialan que “un bully o agresor en el colegio es una
victima en casa” (p. 166), lo cual indica que la victimizacion en casa es un precursor de
la manifestacion de la agresion en otros ambitos como el colegio, escuelas deportivas,
comunidad.

Por esta razédn, los conflictos entre iguales, bullies, agresion correlativa y
agresion fisica, emergen desde la edad preescolar (Crick, Casas y Mosher, 1997),
manteniéndose a través del nivel elemental (Smith y Levan, 1995), medio (Boulton y
Smith, 1994; Olweus, 1993), y en Secundaria (Whitney y Smith, 1993).

Olweus fue pionero en definir este fendmeno de comportamiento en el contexto
escolar como bullying, que significa: matén, abusén o chulo (Defensor del Pueblo,
2000); asi como describir su incidencia y disefiar programas de intervencién (Trianes,
2000; Vreeman y Carroll, 2007; Waasdorp, Bradshaw y Leaf, 2012).

El término bullying es definido a través de tres criterios: a) Es un tipo de
conducta agresiva dirigida a hacer dafio, b) Repetida en el tiempo y ¢) Se produce en el
seno de una relacion interpersonal caracterizada por un desequilibrio de poder (Olweus,

1999). Ademas, se trata de agresiones injustificadas, en las que no hay provocacion
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sustancial percibida por parte de la victima. Se considera un maltrato entre iguales,
porque supone una agresion reiterada, tanto psicolégica como fisica, hacia una persona
de inferior estatus de poder (Farrington, 1993).

El bullying es un comportamiento prolongado de insulto, rechazo social,
intimidacion y/o agresividad fisica de unos alumnos contra otros, que se convierten en
victimas de sus compafieros (Trianes, 2000). Asi, se trata de relaciones de dominio-
sumision, en las que se basan practicas cotidianas para controlar a otros, mediante la
intimidacion, la falta de respeto y la exclusion (Fekkes, Pijpers y Verloove-Vanhorick,
2005; Ortega, 1998).

Tanto la conducta bullying como la agresion fisica en el colegio, son predictores
de actos antisociales, delincuencia y de violencia en la comunidad (Farrington, 1991;
Farrington, 1989; Haapasalo y Tremblay, 1994; Olweus, 1991; Pulkkinen y Tremblay,
1992; Stattin y Magnusson, 1989).

El trabajo de Gonzélez (2012) hace una revision de las consecuencias del
fendmeno bullying en las clases de educacion fisica, con la finalidad de introducir esta
realidad para una posterior intervencion.

Por otro lado, otros trabajos (Kowalski y Limber, 2007; Lorenzo, 2012) analizan
cémo la aparicién de las tecnologias de comunicacion electronica estan proporcionando
a nifios y adolescentes nuevos medios de intimidacion entre si. Conocida como la
intimidacion electronica, el acoso cibernético, o la crueldad social en linea, este
fendmeno incluye la intimidacion a través de e-mail, mensajeria instantanea, en una sala
de chat, en un sitio web, o a través de mensajes o imagenes digitales enviadas a un

teléfono.
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4.4.2. Factores internos de la propia institucion

Otro de los factores que puede influir negativamente en el desarrollo de
comportamientos agresivos y violentos dentro del contexto escolar, es el propio clima
del centro educativo. Asi, dentro de dicho contexto puede llevarse a cabo el aprendizaje
de comportamientos inadecuados mediante la observacion e imitacion de modelos
agresivos y por el refuerzo de dicha conducta. Ademas, la agresion puede aparecer en la
interaccion interpersonal entre alumnos entre si y entre éstos y profesores (Berry, 2012;
Pianta, Steinberg y Rollins, 1995; Trianes, 2000; Webster-Stratton, Reid y Hammond,
2004).

Sin embargo, el clima del centro puede repercutir positivamente en el proceso de
cambiar las conductas antisociales por comportamientos adaptados socialmente, puesto
que este clima puede animar los valores prosociales, sancionar claramente las conductas
bullying o violentas, y estimular un papel mas activo de los comparfieros espectadores
contra los episodios violentos (Cowie y Olafsson, 2000; Barrio, Almeida, Meulen,
Barrios y Gutiérrez, 2003; Sanchez, Ortega y Menesini, 2012).

Por el contrario, en los centros con climas agresivos, en los que los episodios de
violencia no son evaluados ni sancionados, es probable que exista presion sobre los
compafieros que observan la violencia para que, aunque sientan simpatia por las
victimas, adopten un comportamiento pasivo donde no se intervenga (Safran y Safran,
1985).

Fernandez (1998) indica los rasgos mas significativos que aportan agresividad

en el propio contexto educativo:

- La crisis de valores.
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- Las discrepancias entre las formas de distribucion de espacios, de organizacion
de tiempos, de pautas de comportamiento y los contenidos basados en objetivos

de creatividad y experimentacion, incoherentes con su contexto de aula.

- El énfasis en los rendimientos del alumno con respecto a un liston de nivel con
poca atencion individualizada a cada caso concreto y, en Gltima instancia, con la
necesidad de incluir su progreso académico dentro de los marcos de la norma.
Esto produce fracaso escolar, lo que representa fracaso social para el

adolescente.

- La discrepancia de valores culturales distintos a los estipulados por la institucion
escolar en grupos étnicos o religiosos especificos.

- Los roles del profesor y del alumnado, creando una asimetria con problemas de

comunicacion real.

- Las dimensiones de la escuela y el elevado nimero de alumnos que impide una
atencion individualizada.

Por otro lado, el estilo de direccion que se lleva a cabo en los centros educativos
también repercute en la manifestacion de determinados comportamientos agresivos y
antisociales. Segun Goldstein (1997), una direccion arbitraria y con acciones de
disciplina severas, conlleva a experiencias con altos niveles de agresion en los colegios.
Por el contrario, un estilo firme, justo, adecuado y constante, ha demostrado estar

asociado con bajos niveles de agresion entre estudiantes.
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4.4.3. Inadaptacion escolar

La inadaptacion escolar es otro factor individual que se relaciona positivamente
con el comportamiento agresivo y violento. En este sentido, los problemas escolares
como bajas notas, pobre rendimiento escolar, repetir y ser expulsado, encuentra un
vinculo con la conducta problematica y agresiva dentro del aula y en el patio de recreo
(Buka y Earls, 1993; Davis, Robert, Arnold, Auinger y Bocchini, (1999); DuRant,
Candenhead, Pendergrast, Slavens y Linder, 1994; Pelegrin, 2004; Pelegrin y Garcés de
Los Fayos, 2008, 2009; Pérez-Fuentes, Alvarez-Bermejo, Molero, Gazquez y Lopez-

Vicente, 2011; Trianes, 2000).

4.4.4. Vigilancia e intervencion inadecuada en el lugar de recreo

En educacién primaria muchos de los conflictos y comportamientos agresivos se
desarrollan en el lugar de recreo (Falla, Al6s, Moriana y Ortega, 2012; Olweus, 1991,
1994; Ortega y Mora-Merchan, 2000; Rivers y Smith, 1994; Stephenson y Smith,
1989a; Whitney y Smith, 1993). Tal vez, en este lugar, los nifios han aprendido a
aceptar la agresion como una estrategia y riesgo de la vida diaria para resolver los
problemas sociales (Pepler et al., 1998).

Respecto a la presencia de supervisores, los informes de los estudiantes (Olweus,
1991; Olweus, 1993; Whitney y Smith, 1993) y observaciones directas (Craig y Pepler,
1999), sugirieron que los adultos detectan e intervienen en un pequefio porcentaje (4%)
de los incidentes agresivos que ocurren en el lugar de recreo. Los estudios sefialan que

las dificultades que pueden tener los profesores en la efectividad para mediar en el
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conflicto, puede ser debida a que no se perciba claramente el incidente, a no ser que la
repercusion del conflicto implique a méas nifios y con herida o dafio muy perceptible,
debido a que los patios de recreo suelen ser amplios y con una alta densidad de alumnos
que salen a una misma hora, el bullicio o, incluso, que se trate de un tipo de maltrato
verbal que es mas dificil de percibir con respecto al fisico. Asi, todos estos tipos de
factores van a dificultar la percepcion de los incidentes (Trianes, 2000).

Por otro lado, aunque las interacciones agresivas son frecuentemente observadas
por los iguales, los nifios se resisten para intervenir o informar a los adultos (Olweus,
1993; Rivers y Smith, 1994; Whitney y Smith, 1993).

En un estudio realizado por Craig et al. (2000) se analizan las actitudes de los
profesores hacia el comportamiento bullying y cémo se ven afectadas por factores
personales como el género, empatia y percepcion de lo justa que es la vida y de factores
contextuales, como es el haber presenciado la violencia o no. Asi, argumentan en
numerosos estudios que la incidencia de actos violentos que describen los alumnos es
muy superior a la que describen profesores de los mismos centros, y que se percibe una
escasa respuesta de los profesores ante estos hechos. No obstante, esta inconsistencia y
falta de respuesta puede deberse a diferencias en la percepcion de la violencia de los
profesores respecto de los estudiantes, por la dificultad de identificar episodios de
maltrato emocional o exclusion social como las formas fisicas del maltrato, que son méas
publicas y evidentes, aunque menos frecuentes (Trianes, 2000). En tal caso, hay que
tener en cuenta que la baja tasa de intervencion de los profesores puede servir de
refuerzo para el comportamiento agresivo, encontrandose una relacion directa entre baja

supervision del adulto y frecuencia de comportamientos bullying (Olweus, 1991).
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En este mismo sentido, Trianes (2000) concluye argumentando que: “[...] los
profesores no consideran muy importantes las agresiones entre compafieros, y que mas
importantes ven las dificultades de aprendizaje, los problemas de disciplina que le
atafien, la falta de participacion de las familias y la falta de recursos humanos y
materiales. Aunque los conflictos han aumentado en los Gltimos afios, no obstante, los
profesores tienen una idea mas real y menos alarmista que otros agentes sociales cuando
valoran estos problemas de la escuela” (p. 68).

No hay que olvidar que la agresion en el lugar de recreo representa un
importante factor para que se desencadenen comportamientos antisociales mas serios
(Coie, 1996; Patterson et al., 1992), ademas de ser una fuente de estres para las victimas
(Boney-McCoy y Finkelhor, 1995; Falla et al., 2012; Olweus, 1991; Ortega y Mora-

Merchan, 2000; Sharp, 1996).

4.4.5. Influencia y caracteristicas del grupo de iguales

La agresion es una actividad interpersonal que, en ocasiones, se desarrolla en la
interaccién del individuo con su entorno; en este caso, con su grupo de iguales (Chang
et al., 2005; Chen, 2012; Hartup, 1983; Ladd, 1983). Por lo tanto, se podria suponer que
las caracteristicas sociales de un grupo podrian jugar un papel importante en la
expresion de la agresion dentro del grupo (DeRosier, Cillessen, Coie y Dodge, 1994).
De este modo, los nifios agresivos tienden a afiliarse con grupos de similares
caracteristicas (Powers y Bierman, 2012); estos grupos de iguales se van desarrollando
y como consecuencia adoptan un comportamiento antisocial (Cairns Cairns et al., 1988;

Patterson et al., 1989).
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El proceso de los iguales es como un contagio social, modelo y reforzamiento
que influye en la frecuencia y naturaleza de la agresion de los nifios (Coie y Jacobs,
1993; Olweus, 1987).

Tambien Dodge et al. (1990), observaron que la agresividad aumentaba en los
chicos dependiendo de la persona con la que mantienen esa interaccion, y encuentran
que el tipo de pareja con el que interactian determina la manifestacion de la agresion.
Asi, al parecer, cuando los nifios agresivos interactian con otros también agresivos,
aumenta la probabilidad de que se manifiesten niveles elevados de agresividad.

Por otro lado, Wright, Giammarino y Parad (1986), comprobaron que las normas
de grupo para el comportamiento agresivo que se establecian, influian en la forma de
evaluar a los miembros del grupo agresivo. Aquellos mas agresivos eran vistos mas
positivamente por otros miembros del grupo que generalmente manifestaban altos
niveles de agresion.

El grado de cohesion en un grupo también va a determinar en gran medida que
se desencadenen conflictos dentro de ese grupo. Una baja cohesién de grupo
caracterizada por una afectividad negativa, tiene una mayor probabilidad de que entre
sus miembros se originen peleas. Por el contrario, si predomina la amistad y su cohesién
es mayor, es menos probable que aparezca un comportamiento agresivo (Smith y
Boulton, 1990).

Por otro lado, hay que tener en cuenta que en el grupo de iguales se producen
procesos de aprendizaje espontaneo muy potentes y, desde la perspectiva del
aprendizaje social, se sefialan dos procesos que pueden contribuir a la aparicién y
mantenimiento de interacciones agresivas, mediante la observacion de agresiones que

Ilevan a cabo otros nifios (siendo muchas veces este aprendizaje vicario) y el refuerzo
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de conductas agresivas, ya que los iguales prestan atencion, apoyan y animan las
conductas que les divierten, reforzandolas ampliamente (Trianes, 2000).

Ademas, en el contexto escolar las oportunidades de observar agresiones, de
recibirlas y de ser reforzados por los iguales son mayores en el recreo que en las clases
(Craig et al., 2000; Falla et al., 2012), y si, ademas, los profesores no intervienen de
forma contingente, pueden reforzar sin querer la aparicion de estos episodios, ya que la

falta de consecuencias puede reforzar la conducta agresiva (Trianes, 2000).

4.4.6. Rechazo de los iguales

Otro mecanismo que potencia el comportamiento agresivo y violento esta en que
los iguales sean negativos con los nifios agresivos (Coie et al., 1990). Sin embargo,
aunque los nifios agresivos suelen ser rechazados por algunos miembros del grupo de
iguales, parecen asociarse, al menos, a un tipo de nifios en el lugar de recreo (Pepler et
al., 1998).

El nifio agresivo que es rechazado por el grupo de iguales, percibe que el mundo
es hostil y estd contra él (Coie y Kupersmidt, 1983; Dodge, 1986; Rubin y Daniels-
Bierness, 1983). Entonces buscan el apoyo social de aquellos con los que se siente
respaldados (Cairns et al., 1988; Powers y Bierman, 2012); de esta manera, la red de
relaciones entre los nifios agresivos estd compuesta normalmente por nifios que
comparten sus estatus de rechazado.

La investigacion ha diferenciado dos tipos de alumnos rechazados y aislados:
por un lado los inhibidos, que son valorados negativamente debido a su falta de

atractivo por retraimiento y falta de interaccion; y por otro lado los agresivos, que son
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valorados negativamente por sus conducta inadecuadas para los demés. Asimismo, el
rechazo de los comparfieros impide a estos alumnos recibir los beneficios y
oportunidades que ofrecen las relaciones con los iguales, ademas de que les hace
sentirse mal y desvalorizarse (Trianes, 2000).

En general, se asocian al rechazo de los comparieros, en la educacion primaria,
sobre todo a la conducta agresiva, bajos resultados de ajuste y adaptacion social
(Ollendick, Francis y Baum, 1991). En la educacion secundaria, el aislamiento por
conducta agresiva se asocia a problemas de delincuencia y comportamientos
antisociales, siendo este tipo de rechazo por conducta agresiva el mas estable a través

del tiempo (Trianes, 2000).

4.4.7. Cambios en la escala de valores

Los valores son importantes para explicar relaciones entre variables
demogréficas, como la clase social, el género o la edad y conductas violentas (Felson,
Liska, South y McNulty, 1994), entre las interacciones familiares negativas y la
existencia de problemas de conducta en adolescentes (Allen, Leadbeater y Aber, 1990).

Las experiencias de peleas en los centros educativos, como participantes o
espectadores es un acontecimiento comdn a lo que optan institutos de secundaria y
algunos centros de primaria, presentandose asi la oportunidad de que los estudiantes
adquieran una serie de juicios, opiniones y sistemas organizados de pensamientos en
forma de creencias, atribuciones, valores, entre otros, que giran en torno a dichos

acontecimientos (Trianes, 2000).
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Fatum y Hoyle (1996) en un estudio donde analizaban, desde la perspectiva de
los estudiantes, los factores, sintomas y caracteristicas de la violencia en los centros
educativos de secundaria, partiendo de la hipotesis de que existe entre los adolescentes
un codigo de conducta segun la cual creen que si alguien les falta el respeto deben
devolverle una agresion. De este modo, algunos estudiantes necesitan, para manejar su
rabia y temores, desde su propia experiencia, redefinir el concepto de qué es violencia,
puesto que aunque reconozcan, aisladamente, que un asalto, violacion o asesinato, son
actos de violencia, en el caso de las agresiones y peleas en un contexto personal, las
cuestiones de ética y moral parecen distorsionadas. Estos actos de agresion no son
vistos como violencia, sino como un medio de defensa 0 como una accion delante de
otros que sirve para ganar status (Trianes, 2000) y, ademas exhiben la idea de que actuar
antes de ser atacado, por autoproteccion, no es violencia (Fatum y Hoyle, 1996).

Tambien, Astor (1998) sefiala que cuando la violencia es percibida como
provocada, en una situacion en la que reciben un insulto, todos los nifios incrementan
aprobacion de un castigo merecido, pero los nifios agresivos, en comparacién con los no
agresivos, piensan en un castigo fisico mucho mas fuerte. Los agresivos se centran en la
provocacién como una transgresion que causa dafio psicologico, por lo que entienden
que devolver el dafio con agresion fisica es una forma de justicia reciproca. Por el
contrario, los nifios no agresivos reconocen que, tanto la provocacién como la respuesta
agresiva son transgresiones morales, y razonan que el castigo fisico puede originar mas
dafio que la propia provocacion.

De esta manera, las peleas entre grupos o pandillas en la adolescencia hay que
ubicarlas, en la mayoria de los casos, dentro de esta subcultura de la violencia, la cual

supone que algunos grupos aceptan la violencia como estilo preferente de respuesta a

100



Causas de la conducta agresiva

“ofensas”, y sus miembros asimilan los valores del grupo que apoyan y guian hacia
comportamientos violentos. Cada grupo de referencia tiende a desarrollar un conjunto
de valores hacia los cuales los miembros del grupo estan favorablemente dispuestos,
construyendo la realidad en términos de valores dominantes y actuando de acuerdo a

ellos (Goff y Goddard, 1999).

45. VARIABLES AMBIENTALES RELACIONADAS CON LA CONDUCTA

AGRESIVA

4.5.1. Videojuegos

Actualmente, jugar con videojuegos o consolas ocupa gran parte del tiempo libre
de la mayoria de los nifios en edad escolar, siendo uno de los aspectos que mas
preocupan la tematica de sus contenidos. Hay estudios que encuentran un 85% de
videojuegos de contenido violento (Bowman y Rotter, 1983; Braun y Giroux, 1989).
También, Provenzo (1991) analiz6 47 videojuegos principales de Nintendo y observo
que el 85% contenian violencia.

Hay estudios (Anderson y Ford, 1986; Silvern y Williamson, 1987) que indican
que algunos nifios pueden presentar un patron de comportamiento mas agresivo y
menos prosocial en situacion de juego libre después de haber utilizado un videojuego
con contenido violento. Ademads, se encuentra una relacion positiva entre el tiempo
dedicado al videojuego violento, bajo rendimiento escolar y una conducta agresiva

(Nije-Bijvank, Konijn y Bushman, 2012; Weigman y van Schie, 2011).
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Respecto a los trabajos que miden las diferencias entre género, en concreto,
Braun y Giroux (1989) sefialan que no parecia existir diferencia entre los nifios y las
nifias por la preferencia de video-juegos violentos. Sin embargo, otros autores (Griffiths
y Hunt, 1995) encuentran que los nifios se inclinan mas hacia los juegos de contenido
violento.

Tambien se dan diferencias de género en el tiempo que permanecen jugando,
siendo los nifios los que consumen mas tiempo (Weigman y van Schie, 2011). Segun la
Teoria del Papel Social de Eagly’s (1987) puede ser debido a los estereotipos
establecidos entre los géneros masculino y femenino. De esta manera, existen bastantes
mas video-juegos que corresponden al género masculino.

Por otro lado, hay estudios donde no se han hallado diferencias significativas en
manifestar agresividad tras la exposicion a video-juegos violentos y no violentos. No
obstante, los estudios que establecen este planteamiento son escasos (Graybill,

Strawniak, Hunter y O”Leary, 1987; Winkel, Novak y Hopson, 1987).

4.5.2. Influencia de los medios de comunicacion

Diversos trabajos (Coyne y Archer, 2005; Huesmann, 1982; Huesmann, Moise-
Tisus, Posolski y Eron, 2003; Miller, Grabell, Thomas, Bermann y Graham-Bermann,
2012; Orue y Calvete, 2012; Paik y Comstock, 1994; Pearl, 1987; Wilson et al., 1998)
relacionan ciertos contenidos de caracter violento con el desarrollo de conductas
agresivas en nifos.

Desde Bandura (1976, 2009), la Psicologia acepta que una forma de aprender un

comportamiento es a través de imagenes y palabras. Una de las fuentes principales de la
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violencia es el modelado simbdlico que proporcionan los medios de comunicacion,
como la television.

Huesmann (1998) definio la violencia en los medios de comunicacion como:
“una representacion visual y grafica de un acto de agresion fisica de un ser humano
contra otro” (p. 97-98). Y en una investigacion iniciada en 1960, puso de manifiesto que
es significativa la relacion entre ver grandes dosis de television hacia los 8 afios de edad
e incurrir en préacticas violentas (incluso en delitos) méas tarde, mientras que no es
significativa la relacion entre ser violento de nifio y tender a ver mas television con
contenidos violentos.

Los resultados de la investigacion de Clemente y Vidal (1997) de ciertos
contenidos emitidos por Tele Madrid, mostraron que la agresion con arma de fuego es la
mas habitual, ya que aparece en uno de cada tres programas con contenido violento.
Asi, los nifios son los receptores de los programas mas violentos, los dibujos animados
son el tercer bloque en importancia de programas violentos. El mayor nivel de violencia
se manifiesta en las peliculas y telefilmes, espacios visionados también por los nifios.
Los deportes, y en concreto el fatbol, son el segundo bloque en cuanto a contenidos
violentos (Urra, 1998).

De esta manera, Donnerstein (1998) planted que hay, al menos, nueve rasgos
contextuales que pueden hacer que un contenido violento sea mas o menos peligroso,
porque puede conllevar a imitar las acciones que se ven. A partir de estos rasgos, el
autor considera que la escena violenta mas peligrosa e incitadora de la manifestacion de
comportamientos violentos y agresivos, es aquella que es representada por un personaje
gue es atractivo; que tiene una aparente justificacion para actuar asi; que actta de forma

realista; que es recompensado por sus actos; que usa armas convencionales; y cuya
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accion no tiene consecuencias observables (en la forma de dolor o dafio) y esta
impregnada de un cierto sentido del humor.

Por otro lado, y desde un punto de vista genético, cada nifio esta programado
genéticamente para reaccionar y aprender desde sus primeras horas de vida (Grisolia,
1998). Los nifios aprenden muy rapidamente de la television, sobre todo en los primeros
afios, cuando todavia no han desarrollado unas facultades criticas que les permita
diferenciar lo real de lo que no lo es (Meltzoff, 1988). De este modo, los nifios suelen
exponerse a peliculas violentas y a una programacion hecha para adultos (Clemente,
1998).

Ekblad (1986) comprobo que aquellos nifios que pasaban mas tiempo viendo la
television no tenian una actitud positiva hacia la escuela, y mantenian relaciones mas
negativas con sus padres.

Las investigaciones de Bushman y Geen (1990) confirmaron que ver peliculas
violentas aumenta el sentimiento relacionado con la ira, ya que puede generar
reacciones psicoldgicas, emocionales y cognitivas favorables a la agresion. Pero esto no
se puede generalizar, ya que no todo el que presencia una pelicula violenta incrementa
su nivel de activacion hacia la agresividad, s6lo las personas con inclinaciones
relativamente fuertes hacia la agresion, resultaron ser especialmente propensos a tener
pensamientos agresivos después de presenciar una escena violenta.

La Teoria de la Preparacion (Priming Theory) explica como habitos agresivos
aprendidos en otras circunstancias se pueden manifestar por la exposicién de escenas
violentas contempladas, bien en el entorno del nifio, o bien a través de los medios de

comunicacion (Huesmann, 1998).
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Segun Berkowitz (1984) la exposicion a situaciones violentas parece preparar
(impregnar) otros pensamientos semanticamente relacionados, de modo que aumentan
las ocasiones en las que se tendran otras ideas agresivas en este periodo. Asi, si una
persona ve un acto agresivo en television se le activardn pensamientos, emociones e
incluso conductas que estdn cognitivamente asociadas con el acto en cuestion
(Huesmann, 1998).

Finalmente, el efecto de la violencia de los medios de comunicacion sobre la
conducta violenta de los espectadores no es estadisticamente significativo. Sin embargo,
las aportaciones de los trabajos realizados al respecto son lo suficientemente amplias
como para generar una alarma social (Bandura, 1973; Berkowitz, 1984; Eron, 1982;
Feshbach y Singer, 1971; Hearold, 1986; Huesmann y Miller, 1994; Miller, Heath,
Molcan y Dugoni, 1990; Miller et al., 2012; Paik y Comstock, 1994; Pearl, 1987;

Sanmartin, Grisolia y Grisolia, 1998; Wood, Wong y Chachere, 1991).

4.5.3. Nivel socioeconémico

Otra de las variables que parece actuar como predictora del comportamiento
agresivo de los nifios es el bajo nivel socioeconémico de la familia (Dodge, Pettit y
Bates, 1994; Katsurada y Sugawara, 1998; Martin, Stack, Serbin, Schwartzman y
Ledingham, 2012; Root y Jenkins, 2005), que puede ayudar a que aumenten los niveles
de estrés familiar, la frustracion y la inestabilidad familiar.

Un nivel socio-econdémico bajo, con frecuencia ha sido identificado con un
entorno estresante (Brinker, Seifer y Sameroff, 1994; Gore, Aseltine y Colton, 1992),

favoreciendo los problemas de conducta y agresividad en adolescentes varones. Por
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tanto, parece que a los chicos les afecta mas que a las chicas dicha situacion familiar
(Jaffe, Wolfe, Wilson y Zak, 1985; Verhalst, Akkerhuis y Althaus, 1985).

En general, los jovenes y adolescentes varones, de bajo nivel sociocultural, es
probable que hayan aprendido violencia en las interacciones con padres y hermanos
(Heimer, 1997).

La pobreza puede, ademas, disminuir las habilidades de los padres para
proporcionar apoyo emocional estable o incrementar el rechazo paternal, afectando los
sentimientos de seguridad y amor en los nifios (Toomey y Christie, 1990).

Huesmann (1998) argumenta que familias de estatus socioecondémico bajo y
familias con bajo CI son proclives a tener hijos que sean mas violentos y agresivos y,
ademas, vean mas violencia televisiva.

Un estudio realizado por Guerra et al., (1995) encuentra diferencias entre
alumnos procedentes de barrios marginales comparados con aquellos de contexto
urbano acomodado, mostrando los primeros mas altos niveles de conducta agresiva
segun los profesores y compafieros y, particularmente, los varones. También, en este
estudio se observa que los efectos de un bajo nivel socioeconémico estaban explicados
por los efectos de percepcion de acontecimientos estresantes y de creencias sobre
agresion.

No obstante, la influencia de la violencia no es unitaria sino que son algunos
factores presentes, en esta situacion de desventaja, los que, asociados a la forma de ser

de ciertas personas en ciertos momentos, pueden ser influyentes (Trianes, 2000).
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4.5.4. Consumo de sustancias nocivas

La relacion entre consumo de sustancias y comportamiento agresivo se ha
constatado en numerosos trabajos (Bushman y Cooper, 1990; Brook, Brook, Rosen y
De la Rosa, 2003; Juarez, Galindo y Santos, 2009).

Elzo (1996) realizd un estudio en 92 colegios del Pais VVasco en 1996, centrando
la investigacion en tres variables: Escuela, consumo de hachis y alcohol y violencia. Los
datos mas significativos fueron que el consumo de alcohol y hachis en los adolescentes
aumenta el nivel de riesgo de que se produzcan incidentes violentos, puesto que estos
habitos de consumo representan la frecuencia de ciertos ambientes y la adopcion de
determinadas costumbres de ocio y tiempo libre, que predisponen para la agresion.

Por otro lado, un estilo de vida callejera va a incluir el uso de drogas y de
alcohol. EI consumo de estas sustancias aumenta el crimen y el negocio de las drogas
(Baron y Hartnagel, 1997; White, Tice, Loeber y Stouthamer-Loeber, 2002).

Inciardi, Horowitz y Pottieger, (1993) sefiald que las drogas y el alcohol son un
aspecto central de la vida callejera, donde las actividades criminales y el uso de
sustancias conducen a que crezca el comportamiento ilegal (Patrick, 2000).

Patrick y Lang (1999) argumentan que el alcohol perturba el procesamiento de
las emociones al interferir en la atencion y la memoria y que podria ser una variable a
investigar en su relacion con la conducta antisocial.

Por otro lado, diversos estudios indican que la misma persona puede ser violenta
y agresiva, tanto estando ebria como sobria (Gelles, 1974; Pahl, 1985; Smith, 1989). En
este sentido, lo mas probable es que la bebida sea, en el caso de algunas personas, una

variable que influya en su comportamiento y, de esta manera, consigan el valor o el
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permiso para ser violentos, o para tener una excusa a la que recurrir después de
producirse el suceso (McGibbon y Kelly, 1989).

Por tanto, podemos concluir con la idea de que la misma persona puede ser
violenta estando ebria o sobria y que el alcohol sélo incentive una violencia ya existente

(Mullender, 2000).

4.5.5. Discriminacion social

En muchas sociedades los grupos que son discriminados tienden a tener mayores
indices de delincuencia y conductas violentas que aquellos que estdn mejor protegidos
por las leyes. Dentro de los grupos de alto riesgo, es decir, los grupos que tienen altas
tasas de violencia, quienes son victimas de discriminacion tienen mayor probabilidad de
ser delincuentes violentos (McCord, 2000).

Un estudio realizado por McCord y Ensminger, (1997) observaron que entre los
habitantes negros de Chicago, los hombres que habian sufrido discriminacion racial
eran mas propensos a cometer crimenes violentos que los que no la habian padecido,

independientemente de lo agresivos que habian sido de pequefios.
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Consecuencias de la conducta agresiva

5.1. Introduccion

En este capitulo se exponen algunas de las consecuencias mas analizadas del
comportamiento agresivo en nifios y adolescentes, recogidas de una serie de trabajos
revisados en la literatura cientifica del ambito nacional e internacional.

Las consecuencias derivadas del comportamiento agresivo y violento pueden ser
diversas, afectando a los distintos contextos en los que se desarrolla (familia, colegio,
comunidad, escuelas deportivas, ...). Ademas, se puede manifestar a varios niveles, desde
nifios que agreden a sus compafieros en la infancia, pasando por comportamientos
disruptivos y fendmeno bullying en la educacion primaria y secundaria, hasta llegar a
graves episodios de violencia de género y callejera (Anderson, Williams, McGee y Silva,
1987; Blazquez, Moreno y Garcia-Baamonde, 2011; Jaureguizar e Ibabe, 2012; O"Keefe,

1995; Olweus, 1984; Pelegrin, 2004; Sanmartin, 2002; Trianes, 2000).
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El comportamiento agresivo se inicia en el aprendizaje de una serie de conductas y
sucesos, que son observados y que pueden transmitirse a través de las generaciones. La
persona que agrede también se perjudica al experimentar y manifestar la ira con
frecuencia (Garcia-Ledn y Reyes del Paso, 2002; Piqueras, Ramos, Martinez, Oblitas,
2009; Vandervoort, 2006).

Una de las consecuencias mas grave son los episodios de violencia en las familias.
La violencia en la pareja ha demostrado que conlleva serias consecuencias negativas
fisicas y psicologicas en cuanto a problemas de salud (Blazquez, Moreno y Garcia-
Baamonde, 2011; De Vega, 1999; Echeburta y Corral, 1998; Holtzworth-Munroe, Bates,
Smutzler y Sandin, 1997; Mullender, 2000).

También son victimas de esta violencia de género los hijos que sufren graves
episodios de maltrato fisico y psicoldgico, asi como de frecuentes abusos (Arruabarrena y
De Paul, 2001; Sanmartin, 2002).

Los nifios que conviven en un ambiente familiar conflictivo, tienen un mayor
riesgo de manifestar trastornos internalizantes y externalizantes del comportamiento
(Camacho, Ehrensaft y Cohen, 2012; Davis y Carlson, 1987; Evans, Davies y DilLillo,
2008; Fantuzzo y Lindquist, 1989; Jaffe, Wolfe, Wilson y Zak, 1986; Jouriles y
LeCompte, 1990; Miller, Handal, Gilner y Cross, 1991).

Por otro lado, en el contexto educativo se presentan sintomas en los primeros
ciclos de Educacion Primaria, donde se pueden detectar graves y serias consecuencias a
modo de frecuentes conflictos o disrupciones en el aula, 0 en cursos posteriores a través
del fendmeno bullying. De este modo, pueden desarrollarse actos mas graves como, por
ejemplo, agredir a los profesores, o realizar importantes destrozos en el centro en actitud

vandalica.
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La violencia entre los estudiantes en los centros de secundaria ocurre con marcada
frecuencia (Williams, Connolly, Pepler, Craig y Laporte, 2008). Entre las conductas
violentas que més prevalecen en los Institutos de Educacién Secundaria en Espafia
tenemos la agresion verbal (35-39%), la exclusion social (11-15%), las agresiones fisicas
indirectas (robar, romper cosas, esconderlas) con un porcentaje que oscila entre 4-22%
(Defensor del Pueblo, 2007, citado en Pérez y Gazquez, 2010).

Otros estudios muestran coincidencia, siendo el tipo de violencia mas habitual el
insulto (Cangas, Gazquez, Pérez, Padilla y Miras, 2007; Cerezo, 2009; Postigo, Gonzalez,
Mateu, Ferrero y Martorell, 2009). Un reciente analisis global del nivel de prevalencia de
este fendmeno conocido como bullying, incluyendo tanto a agresores como agredidos, lo
sitla en el 17.6% (Cerezo y Ato, 2010).

Las encuestas indican que desde el 9% hasta el 57% de adolescentes han tenido, al
menos, una experiencia con agresion fisica en sus relaciones (Henton, Cate, Koval, Lloyd
y Christopher, 1983; Kaufman y Jasinki, 1995; O"Keefe Brockopp y Chew, 1986; Roscoe
y Kelsey, 1986; Schwartz y O'Leary, 1996).

En esta misma linea, Olweus (1978) encontrd que aquellos nifios que a los 13y 15
afios habian sido identificados como bullies o como victimas, a los 24 afios se
encontraban con mas probabilidad de estar inmersos en actividades que podemos calificar
como antisociales y delictivas.

Antes de centrarnos en las consecuencias que derivan de una actitud agresiva,
haremos una reflexion acerca de los factores de riesgo que forman una amenaza para el
ambiente de seguridad, que debe de instaurarse en el contexto educativo y que, de alguna
manera, atravesara la barrera contextual para introducirse en otros contextos, creandose

asi una mayor generalizacion de dicha conducta (vease Figura 3).
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Figura 3. Factores de riesgo que forman una amenaza para el ambiente de seguridad

en el contexto educativo. Fuente: Adaptado de Goldstein (1997).

Por otro lado, en la Tabla 2 se presenta un listado de las posibles consecuencias
tras la revision bibliogréafica realizada a partir del trabajo de Pelegrin (2004). No obstante,

hay que puntualizar que algunas de las consecuencias a las que los autores hacen
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referencia en la literatura, también han aparecido como causas de la agresion. A
continuacion se describen aquellas consecuencias que afectan fundamentalmente a nifios

y adolescentes.

Tabla 2. Consecuencias del comportamiento agresivo.

VARIABLES CONSECUENCIAS

PERSONALES Desajuste personal y social

Problemas en la resolucion de conflictos
Violencia juvenil

Depresion

Madres agresivas e introvertidas

O O0O0OO0O0

FAMILIARES Violencia de género
Transmision generacional de la agresion
Abuso infantil

Problemas de comportamiento en los hijos

O 00O

Victimas agredidas

Problemas de salud fisica en iguales
Agresion hacia los profesores

Estrés en el profesorado

Victimas agresoras

Comportamiento disruptivo en el aula
Rechazo de los iguales

Fracaso escolar

Conducta bullying

Absentismo escolar

EDUCATIVAS

OO0OO0OO0OO0OO0O0O0O0OO0OOo

AMBIENTALES Desempleo

Formacion de bandas

Grupos inadaptados

Victimologia infantil

Dafio a las propiedades y vandalismo

Violencia y agresion en el deporte

O O0OO0OO0O0O0o

Fuente: Adaptado de Pelegrin (2004).
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5.2.VARIABLES PERSONALES CONSECUENTES DE LA CONDUCTA AGRESIVA

5.2.1. Desajuste personal y social

La manifestacion de la agresion con frecuencia conduce a un desajuste personal y
social, en aquellas situaciones donde el nifio gasta mayor tiempo con el grupo de iguales
(p.ej., grupo de juego, en clase, en el patio de recreo, entre otras; Coie y Kupersmidt,
1983; Dodge, 1983; Ladd et al., 1990).

Los diversos estilos de comportamientos agresivos como el directo (fisico) o
indirecto (verbal), o aquellos manipuladores (actitud agresiva-pasiva) van a provocar que
sean rechazados por los iguales, tanto en cursos de primaria (Ladd, Price y Hart, 1988)
como de secundaria (Coie y Kupersmidt, 1983; Dodge, 1983; Ladd y Price, 1987). Asi,
parece que los nifios que manifiestan tendencias agresivas durante la educacién primaria,
presentan un mayor riesgo de desarrollar desajustes personales y sociales en la
adolescencia y edad adulta (Coie, Christopoulos, Terry, Dodge y Lochman, 1989).

En un estudio longitudinal realizado por Conger (1981), concluian que aquellos
nifios que fueron evaluados por sus profesores como menos ajustados socialmente, es
decir menos amigables, responsables y considerados en sus relaciones con otros, mas
impulsivos y opuestos a la autoridad, presentaron més tarde comportamiento delictivo.

En los trabajos de Pelegrin (2004) y Pelegrin y Garcés de Los Fayos (2008), se
encontré que los adolescentes mas inadaptados personalmente y socialmente mostraron
més conductas antisociales y delictivas. Ello indica la relacion entre un perfil de
personalidad mas desajustado emocionalmente, y con dificultades para adaptarse a su
entorno, con una mayor incidencia de comportamientos agresivos, antisociales y con

tendencias delictivas en los jovenes (Arce y Seijo, 2010).
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Por otro lado, se han encontrado otros estudios donde se comprueba el papel
importante que desempefia la regulacion de las emociones (Caprara y Pastorelli, 1996;
Coie y Kupersmidt, 1983; Dodge, 1983; Eysenck, 1981; Garaigordobil, 2005; Ladd, Price
y Hart, 1990; Ortiz, Apodaca, Etxebarria, Fuentes y Lépez, 2011; Sanchez et al., 2012) y
la posible presencia de un déficit social, con la probabilidad de manifestar conductas
agresivas en los nifios (Coie et al., 1990; Dodge et al., 1986; Guerra et al., 2003; Parker y

Asher, 1987).

5.2.2. Problemas en la resolucién de conflictos

La forma en la cual los conflictos sean resueltos por los padres va a influir positiva
0 negativamente en los hijos. Cuando los conflictos se resuelven inadecuadamente bajo la
interpretacion de un modelo agresivo, los hijos aprenderan que la Gnica forma de resolver
un problema es mediante el uso del dominio y poder, actuando de una forma impulsiva y
violenta, y obstaculizando una alternativa de respuesta adecuada, adaptada y deseable
socialmente (Cummings y Davies, 2010; Cummings y Schatz, 2012; Cummings,
Schermerhorn, Davies, Goeke-Morey y Cummings, 2006; Holtzworth-Munroe et al.,
1997).

Otros trabajos encuentran que los hijos de familias que responden agresivamente
para resolver un conflicto, tienen mayores probabilidades de aprender y actuar de igual
modo que aquellos adolescentes de familias no violentas (Cummings, Vogel, Cummings
y ElI-Seikh, 1989; Cummings, Ballard, EI-Sheikh y Lake, 1991; Jurich y Bollman,1987;

Martin et al., 1991).
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5.2.3. Depresion en nifios y adolescentes

La depresion y la agresion tienden a coexistir en los jovenes (Messer y Gross,
1994). Hay trabajos donde aparece una importante comorbilidad entre depresion y
conducta disocial en nifios, especialmente en poblacion clinica (Angold y Costello, 1993;
Capaldi, 1991; Kazdin, Esveldt-Dawson y Loar, 1983; Kovacs, Paulauskas, Gatsonis y
Richards, 1988; Marriage, Fine, Moretti y Haley, 1986; Paquette-Boots, Wareham y
Weir, 2011; Puig-Antich, 1982; Ryan et al., 1987).

Otros trabajos sugieren que aquellos nifios que presentan esta comorbilidad
manifiestan una sintomatologia depresiva mas cronica (Marriage et al., 1986), con
rechazo interpersonal y deterioro social (Kovacs et al., 1988; Capaldi, 1991), una ideacién
de suicidio méas fuerte (Capaldi, 1991), y por lo general, es caracteristico de la historia
familiar el abuso de sustancias nocivas, consumo de alcohol y la sociopatia (Leckman,
Weissman, Merikangas, Pauls y Prusoff, 1983).

Por otro lado, mientras Robins y Guze (1972) se aproximaban a distinguir la
comorbilidad entre depresion y comportamiento agresivo como trastorno primario y
secundario. Patterson y Capaldi (1990) sefialaron que el comportamiento antisocial de los
nifios puede ser un primer determinante para disminuir la autoestima y aumentar el riesgo
de depresion. De este modo, aquellos nifios antisociales provocaban un rechazo de los
padres, profesores e iguales, interfiriendo en el desarrollo de habilidades sociales y
fracasando en mudltiples experiencias. No obstante, Puig-Antich (1982) encontré una
coexistencia entre depresion y trastorno disocial debido a la remision de ambos trastornos

a través de un tratamiento con antidepresivos.
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5.3. CONSECUENCIAS DE LA AGRESION EN EL CONTEXTO FAMILIAR

5.3.1. Transmisién generacional de la agresion

Gran parte de la violencia existente es intrafamiliar (Kreuz, 1997). Parece ser que
existe una cierta evidencia de que el maltrato fisico de los hijos se transmite
intergeneracionalmente; es decir, se prolonga de una generacion a otra (Calvete, Orue y
Sampedro, 2011; Doumas, Margolin y John, 1994; Gamez-Guadix y Calvete, 2012;
Howell y Pugliesi, 1988; Lackey y Williams, 1995; Seltzer y Kalmuss, 1988; Stith y
Farley, 1993), provocando asi el también llamado ciclo de la violencia (Mullender, 2000).
Ademas, esta transmision del maltrato, ha sido considerada como una evidencia casi
desde los primeros momentos del abordaje del sindrome del nifio apaleado (Helfer y
Kempe, 1968).

Las personas que estan expuestas a la agresion durante sus afios de formacion
tienden a mostrar ellos mismos inclinaciones agresivas (Berkowitz, 1996). En este
sentido, puede producirse un inevitable “contagio” del comportamiento violento y
agresivo en los nifios que sufren la violencia en sus hogares. De hecho, los adultos
violentos han crecido mas en los hogares patoldgicos donde las discordias y los malos
tratos son continuos, en comparacion con los nuevos modelos familiares donde, por
ejemplo, se opta por el divorcio o los hogares monoparentales. Desde esta perspectiva, la
falta de un modelo paterno adecuado propicia la adquisicién de una baja autoestima y
dificulta la capacidad para aprender a modular la intensidad de los impulsos agresivos
(Rojas-Marcos, 1995).

No obstante, existen excepciones y algunos especialistas se han cuestionado si

existen o no pruebas suficientemente convincentes de que los modos de conducta
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violentos se transmiten a lo largo de las generaciones (Kaufman y Ziegler, 1987; Okun,
1986; Pagelow, 1984; Widom, 1989). Las conclusiones generales a partir de estos
trabajos sefialaron que, los estudios empiricos que han comparado agresores y victimas
adultos con otras personas consideradas fuera de tales categorias, si que han hallado
diferencias pero no lo suficientemente significativas, ademas de tener fallos
metodoldgicos y ser excesivamente deterministas (Mullender, 2000). Al parecer, en
muchas investigaciones no se han tenido en cuenta todos los padres que han sido
maltratados en su infancia y que cuidan adecuadamente a sus hijos (Altemeier, O"Connor,
Sherrod y Tucker, 1986; Kaufman y Zigler, 1987).

Por tanto, la mayoria de agresores y victimas provienen de entornos definidos
como no violentos, y parece ser que otros factores, actuales o del pasado, estan incidiendo
en la manifestacion del comportamiento violento del hombre (Mullender, 2000).

Aungue no son abundantes los estudios que se han centrado en este tema, Fagan,
Stewart y Hansen (1983) encontré que una proporcién significativa de hombres que
maltrataban a sus esposas y que ellos mismos habian sido victimas del abuso infantil,
también tendian a mostrarse agresivos hacia miembros ajenos a la familia. Straus, Gelles
y Steinmetz (1980), encontraron evidencias sobre la continuidad de la agresion entre una
generacion y la siguiente.

Por otro lado, y como sefialdbamos anteriormente, no todas las personas que son
severamente castigadas durante la infancia llegan a maltratar a sus propios hijos
(Altemeier et al., 1986; Kaufman y Zigler, 1987). Asi, cuando se examinaron todos los
estudios relacionados con la transmisién intergeneracional del abuso, se estim6 que habia
un 30% de probabilidad de que los adultos educados por progenitores abusivos fueran
gravemente agresivos con sus propios hijos. Sin embargo, esta probabilidad varia con

todo tipo de factores como el nivel de conflicto abierto en la familia y la cantidad de

120



Consecuencias de la conducta agresiva

estrés a la que estan sometidos los progenitores en el momento. No obstante y, en general,
haber tenido una experiencia infantil de la agresiébn aumenta la probabilidad de la
agresividad adulta, incluso hacia la propia familia (Zaidi, Knutson y Mehm, 1989).

Del mismo modo que el maltrato de los progenitores no implica necesariamente
que los nifios lleguen a ser madres y padres abusivos, no todo adulto que se muestre
severamente punitivo ha sido victima del abuso por parte de sus progenitores durante la
infancia. Las personas pueden adquirir tendencias agresivas de muy diversas formas
como, por ejemplo, haber visto a personas importantes que les rodean comportarse
agresivamente una y otra vez y pueden haber adoptado a estos individuos como modelos

(Berkowitz, 1996).

5.3.2. Abuso infantil

El abuso infantil es otra de las consecuencias potenciales de la conducta agresiva
(Swogger, You, Cashman y Conner, 2010). Al parecer, las personas que maltratan a sus
hijos son también aquellas que con mayor probabilidad han sido maltratadas por sus
progenitores durante su infancia (Berkowitz, 1996; Wilson, Smith-Stover y Berkowitz,
2009).

Un estudio con personas de un centro de salud mental, efectuado por Knutson,
Fordyce y Anderson, (1980) mostrd que al parecer, de los 169 nifios que habian sido
enviados al Servicio de Psiquiatria Infantil de lowa por diversos problemas de conducta,
revelaba que aproximadamente un cuarto de los jovenes habia sufrido agresiones por
parte de uno o ambos progenitores. Cuando los investigadores entrevistaron a las madres
y padres de estos nifios, descubrieron que los abusivos habian recibido castigo fisico con

frecuencia durante su infancia. Por otro lado, si ambos progenitores habian sido
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severamente golpeados durante la infancia, habia un 50% de probabilidad de que ellos
mismos maltrataran a su hijo. En comparacién, si s6lo uno de los progenitores habia
estado expuesto al severo castigo la probabilidad descendia al 32%. Y solo era del 17% la
probabilidad de que el hijo sufriera malos tratos cuando ambos progenitores habian
padecido malos tratos en su infancia (Zaidi et al., 1989).

El Informe Nacional sobre Violencia Familiar de 1975 muestra que el efecto de
“alimentacion de la violencia” producido por el castigo infantil no se limita a las personas
que acuden a los centros psiquidtricos. En esta muestra nacional, los progenitores que
habian sido fisicamente castigados con mucha frecuencia durante su juventud eran mas
propensos a agredir severamente a sus hijos (Berkowitz, 1996; Hotaling y Sugarman,
1986). Asimismo, Berkowitz continua diciendo que “los progenitores que tratan con
dureza a sus hijos suelen tener hijos con inclinaciones agresivas. Ademés, un gran
porcentaje de estos jovenes agresivos no solo agreden a otros nifios que les rodean,
también siguen manteniendo sus formas agresivas a lo largo de la adolescencia y de la

edad adulta” (p. 276).

5.3.3. Problemas de comportamiento en los hijos

Una serie de estudios revisaron los efectos del matrimonio conflictivo (Davies y
Cummings, 1994; Cummings y Davies, 2010; Cummings y Schatz, 2012; Cummings,
Schermerhorn, Davies, Goeke-Morey y Cummings, 2006; Emery, 1982; Emery, 1989;
Grych y Finchan, 1990; Markman y Leonard, 1985; Reid y Crisafulli, 1990; Rutter, 1994)
y la violencia de género (Fantuzzo y Lindquist, 1989; Jaffe et al., 1990; McDonald y

Jouriles, 1991; Rosenberg, 1987; Rosenberg y Rossman, 1990) en los nifios.
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Se han realizado revisiones de trabajos donde encuentran que aquellos nifios que
han presenciado violencia entre sus padres sufren una serie de problemas relacionados
con la autoestima, competencia social y en la resolucion de conflictos (Fantuzzo y
Lindquist, 1989; McDonald y Jouriles, 1991; Rosenberg y Rossman, 1990). Ademas, no
solo va a influir la frecuencia, sino también la intensidad del conflicto (Cummings, Zahn-
Waxler y Radke-Yarrow, 1981; Cummings et al., 1989; Fantuzzo et al, 1991; Martin et al,

1987; O'Brien et al, 1991).

5.4. CONSECUENCIAS DE LA AGRESION EN EL CONTEXTO ESCOLAR

5.4.1. Victimas agredidas

La victima tipica padece miedo y, como consecuencia, tiene una infancia y/o
adolescencia infeliz, asociada a una baja autoestima y posible fracaso escolar. Tiene
mayor tendencia a la depresion, puede fingir enfermedades e incluso provocarlas en su
estado de estrés (Fernandez, 1998).

También, Olweus (1984) describio a las victimas de agresiones como no asertivas,
aisladas socialmente, fisicamente débiles y sin ninguna defensa.

Troy y Sroufe (1987) sefialan que presentan una historia de apego inseguro. Tal
vez la baja agresividad en las victimas provoque el rechazo de los iguales (Estévez,
Martinez y Jiménez, 2009; Ray et al., 1997).

La ansiedad e inseguridad, que ha sido encontrada en diferentes investigaciones,
parece darse en victimas que son alumnos solitarios que suelen abandonar la escuela, y no
tienen ningin amigo en su clase. Pueden tener actitudes negativas hacia el empleo de

medios violentos y hacia la violencia. En definitiva, podemos concluir que la

123



Consecuencias de la conducta agresiva

victimizacion fisica y la subordinacién psicolégica correlacionan con sentimientos de
depresion, baja autoestima, soledad y ansiedad (Sharp, 1996).

Existen diferentes tipos de victimas (tipica, victima-agresor y provocativa) y no
todas comparten las mismas caracteristicas, aunque todas ellas tienen baja popularidad
entre sus comparieros y producen el rechazo suficiente como para no ser capaces de
recibir la ayuda de sus iguales (Cuadrado y Fernandez, 2009; Fernandez, 1998). Asi,
encontramos la victima sumisa o0 pasiva, que se caracteriza por un patrén de reaccién
ansiosa 0 sumisa, combinada (en los chicos) con debilidad fisica; y aquellas victimas
provocativas, tipo menos frecuente que el anterior, caracterizado por una combinacién de
reacciones ansiosas y agresivas (Trianes, 2000).

Por otro lado, los distintos tipos de maltrato generan distintas consecuencias. Por
ejemplo, mientras la agresion fisica produce tristeza inmediata y rabia, la exclusion social
se asocia a problemas internalizados (por ejemplo: sentimientos de soledad, depresion,
tristeza, ansiedad, entre otros; Achenbach y Edelbrock, 1983).

Los estudiantes de secundaria perciben como bullying méas el acoso y agresiones
verbales que el maltrato fisico, es decir experimentan como mas traumatico agresiones
verbales continuadas que episodios de agresion fisica. Ademas, diferentes tipos de
bullying pueden tener diferentes patrones de duracion. En un estudio en el que se
preguntd por la duracién de varios comportamientos de maltrato a estudiantes de
secundaria, se encontré que la exclusién social o dafiar las pertenencias, son tipos de
maltrato percibidos inmediatos en el tiempo, mientras que el ser insultado, o sufrir
rumores ofensivos son percibidos con una mas larga duracion y mayor repercusion
psicoldgica (Trianes, 2000).

Por tanto, hay que insistir en el abordaje precoz y eficaz de este problema para que

estas situaciones se reduzcan al maximo, evitando graves dafios psicoldgicos y fisicos
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irreversibles en las victimas debidos a las negativas consecuencias que producen (e.g.,
Cerezo, 1997; Defensor del Pueblo, 2000; Estévez et al., 2009; Fernandez, 1998; Ortega,

2000; Ortega y Mora-Merchan, 2000).

5.4.2. Victimas agresoras

La categoria de victima recoge un nimero variado de descripciones, pero en todos
los autores se encuentra la categoria victima-agresor o victima-bullying (Olweus, 1993;
Ortega, 1994; Ortega y Mora-Merchan, 1997; Smith y Sharp, 1994; Espelage y Holt,
2007). Segun Stephenson y Smith (1989) estos nifios son los menos populares entre los
compafieros y fisicamente mas fuertes que la victima tipica, se sienten provocados con
facilidad y provocan a sus comparfieros, ademas de mostrar una tendencia a presentar un
comportamiento hostil combinado con la situacion de victimizacion (Estévez, Jiménez y
Moreno, 2010).

Algunas investigaciones indicaron que una proporcién de nifios quienes han sido
repetidas veces victimas de agresiones en el colegio, pueden llegar a cometer actos

agresivos (Cuadrado y Fernandez, 2009; Olweus, 1978).

5.4.3. Problemas de salud fisica en iguales

Otra de las repercusiones del comportamiento agresivo recae sobre la salud fisica
y mental de las victimas (Knack, lyer y Jensen-Campbell, 2012). El trabajo de Biebl,
DilLalla, Davis, Lynch y Shinn (2011), examind los efectos de frecuentes experiencias de
victimizacion por los iguales a lo largo de la infancia sobre la salud mental y fisica en la

adolescencia. Los resultaros confirmaron que las victimas que habian sufrido experiencias
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de maltrato por los iguales en la infancia, manifestaron més problemas de salud mental y
fisica en la adolescencia. Ademas, las nifias victimas informaron de problemas
especificos de salud (p.ej., dolores de cabeza, trastornos del suefio) que las nifias no
victimas. Estos resultados se encuentran en la linea de trabajos previos, como el de Rigby
(1998) que detect6 que las chicas victimas de episodios de bullying, informaban padecer
mas angustia y mas repercusiones de problemas de salud fisica, aunque en general las
victimas de ambos géneros presentaban problemas de salud fisica y emocional. En los
chicos, los agresores también manifestaban problemas de salud que puede desencadenar
el estrés engendrado por las interacciones agresivas con iguales, puesto que se trata de un
potente agente patdgeno cuya accién mas inmediata es ansiedad y problemas emocionales

y fisicos que repercuten en la salud (Trianes, 2000).

5.4.4. Comportamiento disruptivo en el aula

El estado de inquietud dentro del aula se denomina disrupcién. En el lenguaje de
los profesores se interpreta como un conglomerado de conductas inapropiadas, como la
falta de cooperacion y mala educacién, insolencia, desobediencia, provocaciéon y
agresion, hostilidad y abuso, impertinencia, amenazas, entre otras. También, se puede
mostrar con estrategias verbales como, por ejemplo, repetir que se explique lo ya
explicado con animo de retrasar la tarea, hacer preguntas absurdas, reaccionar
desproporcionadamente a una instruccién exagerando su cumplimiento, o vestir con ropas
u objetos grotescos, demostrando expresiones desmesuradas de aburrimiento (Fernandez,
1998; McManus, 1995).

El nifio disruptivo al limite, denominado el nifio imposible (Lane, 1990), suele

tener una causa multifactorial con incidencia en fracaso escolar, hipersensibilidad,
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problemas familiares, estrés ambiental, y con necesidades de apoyos tanto en los aspectos
conductuales como de aprendizaje.

Diversos autores subrayan que los alumnos que no aceptan las reglas del centro
educativo presentan una actitud mas negativa hacia el profesor y la escuela, problemas de
integracion en el aula y mayores conductas disruptivas, que los adolescentes
comprometidos con las normas del centro (Musitu et al., 2003).

Moreno, Ramos, Martinez y Musitu (2010), comprobaron que los adolescentes
mas agresivos experimentan mayores sentimientos de soledad, menos satisfaccion con sus
vidas, un menor respeto a las normas escolares y actitudes mas negativas hacia la

autoridad institucional, que los adolescentes menos agresivos.

5.4.5. Rechazo de los iguales

Diversos trabajos han considerado la conducta violenta tanto una causa del
rechazo, como una consecuencia (Estévez et al., 2009; Kupersmidt, DeRosier y Patterson,
1995; Ladd, 1999). Una revision realizada por Gifford-Smith y Brownell (2003) concluye
que los alumnos rechazados agresivos cometen conductas violentas de mayor gravedad
que los no rechazados y aluden a distintas razones que justifican estos comportamientos.

Patterson et al., (1989) sefialan que, las consecuencias mas probables de las
desafortunadas experiencias iniciales de aprendizaje de un nifio agresivo, suelen ser su
disposicidén a amenazar y a atacar a otros, por una parte, y la falta de habilidades sociales
adecuadas por otra. No sabe realmente qué hacer cuando conoce a alguien nuevo, no es
particularmente sensible a las opiniones y necesidades de otras personas y también puede

carecer de la capacidad para captar el interés de la nueva persona.
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Con mucha frecuencia el nifio suele malinterpretar las acciones de los jévenes con
quienes se encuentra (Dodge, 1982). Puede percibir amenazas y retos donde no existen, y
atribuir malicia a las acciones de los otros. Como consecuencia de estas deficiencias
existen muchas probabilidades de que, el nifio antisocial, sea rechazado por sus
comparieros no agresivos, siendo la agresividad del nifio mas propensa a ser la causa que

el resultado de su rechazo social (Patterson et al., 1989).

5.4.6. Fracaso escolar

Los nifios antisociales tienden a presentar dificultades en el area escolar
(Berkowitz, 1996). Diversos trabajos (DuRant et al., 1994; Pelegrin, 2004; Pelegrin y
Garcés de Los Fayos, 2008; Trianes, 2000), han encontrado relacion entre la inadaptacion
escolar y el comportamiento agresivo. Al parecer, los problemas escolares como bajas
notas, pobre rendimiento escolar, repetir curso, ser expulsado y las dificultades de
aprendizaje (Buka y Earls, 1993), encuentran un vinculo con la conducta problematica y
agresiva dentro del aula (Trianes, 2000). Ademas, dicho perfil de comportamiento
agresivo y disruptivo dentro del aula, podria estar relacionado con el adolescente bullying,
puesto que tanto la conducta bullying como la agresién fisica en el colegio, son
predictores de actos antisociales, de delincuencia y de violencia (Farrington, 1989;
Farrington, 1991; Haapasalo y Tremblay, 1994; Loeber, Stouthamer-Loeber y Green,
1991; Loeber, Tremblay, Gagnon y Charlebois, 1989; Olweus, 1991; Stattin y
Magnusson, 1989).

Otros estudios (Pelegrin, 2004; Pelegrin y Garcés de Los Fayos, 2008)
comprobaron que la inadaptacion escolar correlacionaba positivamente con conductas

antisociales y potencialmente delictivas en adolescentes de entre 12 y 16 afios. Por tanto,
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los problemas escolares como bajas notas, un pobre rendimiento escolar, desinterés y
dificultades en el aprendizaje en general, el no acatamiento de reglas y normas, o los
problemas de disciplina y de disrupcion dentro del aula, pueden asociarse con un patrén

de comportamiento problematico, agresivo, antisocial y potencialmente delictivo.

5.4.7. Conducta bullying

El fendmeno bullying aparece en el contexto escolar dandose cada dia una mayor
incidencia de este hecho. Segun Wilczenski et al. (1997) “la victima en casa es un
bullying en el colegio” (pag. 83). Los bullies han sido objeto de castigo fisico y abuso y
sus padres han hecho uso del poder siempre que han tenido que resolver un conflicto
familiar (Eron y Huesman, 1990; Lowenstein, 1978; Olweus, 1978; Stephens, 1988;
Widom, 1989; Woolfson, 1989). Hay estudios que responsabilizan la falta de apego
familiar con el desarrollo de esta conducta (Eliot y Cornell, 2009).

Los bullies buscan a una victima para hacer uso de su poder, tanto fisico como
psicoldgico, dominandola y controlandola. También se han encontrado diferencias en
género, donde el chico bullying suele hacer méas uso de la agresion fisica, mientras que la
chica utiliza el rechazo social y la agresion verbal (Roland, 2002).

El bullie se relaciona en la educacion secundaria con comportamientos
antisociales como beber alcohol, robar en tiendas, pertenecer a pandillas de barrio, y
deficiente adaptacion a las demandas del centro escolar, con grave riesgo de fracaso
(Berthold y Hoover, 2000; Diaz-Ozuna, 2012).

En estudios restrospectivos, donde se les preguntaba a jovenes delincuentes sobre

sus experiencias anteriores en la escuela, el haber estado implicados en actividades
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bullying era un predictor significativo de pertenecer a bandas delincuentes armadas mas

tarde (Trianes, 2000).

5.4.8. Absentismo escolar

El absentismo escolar es un hecho real y particularmente grave en los adolescentes
de clases desfavorecidas, emigrantes o0 inscritos en programas de Educacién
Compensatoria. Ademas, se puede dar debido a multiples factores que precipitan su
aparicion (Fernandez, 1998).

El perfil psicologico del joven absentista (Marti y Pinto, 1986) representa un
indice alto de nifios no deseados o rechazados con ausencia de afecto. Se trata de nifios
inseguros e inestables que se dejan llevar por sus impulsos y emociones. Ademas, suelen
tener dificultades de atencion y simbolizacion que aumenta su tendencia al fracaso
escolar, al igual que condiciona sus relaciones sociales. Del mismo modo, presentan un
alto indice de aislamiento cuyo origen apunta al posible contexto social o familiar
conflictivo en el que se mueven. Todos estos rasgos perfilan un nifio con inadaptacion
personal y/o escolar y social y un marcado retraso escolar (Fernandez, 1998). También, la
influencia de la familia como otro precursor més de dicha conducta (Monge, 1992).

Trabajos mas recientes como el del Garaigordobil (2011), comprueban que el

absentismo escolar forma parte del perfil de los ciber-agresores.

5.4.9. Agresion hacia los profesores

Ademas de recaer las agresiones, tanto fisicas como verbales, de los agresores

escolares sobre el resto de iguales, también se estan dando casos de agresion hacia los
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profesores. Johnston, O"Malley y Bachman (1993), encontraron que el 28% de los
profesores de secundaria en la escuela publica recibian abusos verbales, el 15% amenazas
con injuria, y el 3% eran atacados fisicamente por los estudiantes (citado en Batsche y
Knoff, 1994).

También, segun los datos del Centro de Educacion Nacional informaron en 1991
que 1 de cada 5 profesores en los colegios de Estados Unidos recibian abusos verbales
por los estudiantes; el 8% informaron de amenazas fisicas; y el 2% indicaron que habian
sido atacados por los estudiantes en afios anteriores (Goldstein, 1997).

Otro estudio en el Reino Unido en siete institutos urbanos, mostré que existe
maltrato de los estudiantes hacia los profesores, siendo el género femenino, y tener poca
experiencia, dos factores de riesgo para recibir maltrato por parte de los alumnos (Terry,
1998).

En una investigacion realizada en Espafa (Defensor del Pueblo, 2000) encontrd
que, el tipo més frecuente de agresion de alumnos hacia profesores, era mediante insultos,
sembrar rumores dafiinos y destrozar enseres, robo e intimidacion con amenaza y, con
una frecuencia mas baja, estan las agresiones fisicas directas.

Posteriormente, en la “Encuesta sobre las Relaciones de Convivencia en los
Centros Escolares y en la Familia” (Martin, Rodriguez y Marchesi, 2003), respecto a las
agresiones de los alumnos hacia los profesores y el centro, lo mas habitual es la
disrupcion en el aula, con una frecuencia superior al 24%, mientras que robar 0 romper
material del centro (6.7%) y las agresiones fisicas (2.3%) son comportamientos muy poco

comunes.
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5.4.10. Estrés en el profesorado

Las disrupciones en el aula son cada dia més frecuentes en los centros educativos
pero, sobre todo la frecuencia e intensidad de dicha disrupcién esta siendo mucho mas
preocupante en los Centros de Ensefianza Secundaria (Otero-Lopez, Castro,
Villardefrancos y Santiago, 2009).

La diversidad de factores que circundan en la creacion del clima negativo (que
unas veces forman parte de los alumnos, otras de los profesores, y también de la propia
estructura interna de la institucion), estan siendo sometidos a andlisis para potenciar e
instalar un clima mas positivo para todos (Garcia-Hierro y Cubo, 2009).

Pero es cierto que mientras se debaten y se ponen en marcha las medidas
oportunas de entre las consecuencias que nacen, una de ellas repercute sobre el
profesorado. Asi, en el aula se formara una inminente nube que descargara continuos
conflictos, inundando de sensaciones negativas al profesor y al alumno.

De esta manera, puede darse un cumulo de disfunciones graves entre los
profesores y orientadores que los aproximen a padecer desagradables sensaciones como el
desanimo, desconfianza en poder llevar a cabo su misién educadora, falta de expectativas
de desarrollo profesional, temor a agresiones, exclusion e indiferencia por parte de
algunos alumnos que pongan en crisis su autoridad ante los demas (Trianes, 2000).

Todos aquellos factores (interrupciones durante la clase, no respetar normas,
indisciplina, falta de interés, desafio, entre otros) que ocasionan insatisfaccién a los
profesores por parte de los alumnos, van a contribuir en el desarrollo de estrés a través de
una serie de sintomas como la angustia, ansiedad, frustracion y despersonalizacién

(Fernandez, 1998).
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5.5. CONSECUENCIAS DE LA AGRESION EN EL CONTEXTO AMBIENTAL

5.5.1. Desempleo

Muchos de los jovenes que se encuentran en las calles sin trabajo y/o sin hogar, se
caracterizan por encontrarse en condiciones de extrema deprivacion (Hagan y McCarthy,
1992; Kufeldt y Nimmo, 1987; McCarthy y Hagan, 1992; Palenski, 1984; Webber, 1991).
Asi, este grupo de jovenes puede adoptar una postura que le lleve hacia un
comportamiento criminal (Brennan, Hizinga y Elliott, 1978; Janus McCormack, Burgess
y Hartman, 1987; Kufeldt y Nimmo, 1987; Palenski, 1984; Radford, King y Warren,
1989; Rothman, 1991; Smart, Adlaf, Porterfield y Canale, 1990).

En el desarrollo de este comportamiento delictivo y criminal hay una influencia de
varios factores, como la desestructuracion familiar, la escuela, la calle (Hagan y
McCarthy, 1992), abandono, abusos, rechazo de los padres y dificultades en la educacién
(Brennan et al., 1978; Kufeldt y Nimmo, 1987; Palenski, 1984; Rothman, 1991).

Segun los estudios que se han llevado a cabo parece ser que, tanto el estar sin
hogar (Hagan y McCarthy,1992; Inciardi et al., 1993; Nye, 1980) como el desempleo
pueden contribuir a un aumento del crimen (Bachman, O"Malley y Johnston, 1978;
Crowley, 1984; Farrington, Gallagher, Morely, Ledger y West, 1986; Hartnagel, 1990;

Hartnagel y Krahn, 1989; Samuelson, 1988; Thornberry y Christenson, 1984).

5.5.2. Formacion de bandas

Muchos jovenes son especialmente susceptibles a la influencia de sus compafieros.

Queriendo ser valorados por otros de su misma edad, a menudo buscan con interés la
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compariia de otros joévenes que pueden apreciarlos (Powers y Bierman, 2012). Esto se
observa en muchos nifios que participan con frecuencia en peleas con sus compafieros
(Berkowitz, 1996). La valentoneria y tendencia a atacar de estos nifios belicosos puede
hacer que muchos de sus comparieros se alejen de ellos, pero la mayoria encuentran
amigos, otros nifios que son similares en agresividad y estilo de vida (Cairns et al., 1988).

De este modo, Berkowitz (1996) indicd que estos jovenes se apoyan entre si,
fortaleciéndose los intereses y actitudes que tienen en comudn y reforzando sus
inclinaciones agresivas compartidas a través de sus conversaciones y acciones que
realizan juntos.

Estas observaciones hacen referencia a muchas bandas juveniles antisociales
(Giordano, Cernkovich y Pugh, 1986). En tales grupos los miembros encuentran
aceptacion y estatus; son importantes en la banda, mientras que fuera de ella no son nada.
También encuentran la confirmacion a las percepciones y actitudes que tienen en comdn
y que los peligros que temen se pueden superar, pudiendo hacer un papel importante en
los delitos juveniles.

Cualquier joven socialmente inadaptado puede no atreverse a quebrantar la ley en
soledad, pero cuando esta con sus compafieros de banda se siente fuerte y seguro. Por
ello, una gran proporcion de delitos juveniles se ejecutan por grupos de jovenes que
actlan en compafiia, conduciendo a una violencia en las calles muy grave (Farrington,
Berkowitz y West, 1982).

Por otro lado, se va a producir una adherencia al codigo de conducta de la banda
porque ésta no se limita exclusivamente al fortalecimiento de las actitudes de los
miembros o a proporcionarles la sensacién de seguridad, estatus y valor personal. En sus
contactos con los otros, los jovenes establecen también reglas de conducta definiendo

coémo debe actuar cada uno de ellos bajo ciertas circunstancias. Estas actitudes y valores
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compartidos pueden tener un poderoso impacto sobre la conducta individual de los
miembros. Se percatan de que tanto si estan solos como si estan acompafiados, pueden
ganar la aprobacion de sus comparfieros de banda adheriéndose a las normas de la banda o
ser rechazado por ellos si no cumple las expectativas de la misma (Berkowitz, 1996).

Independientemente de su naturaleza exacta y de la condiciones bajo las que
entren en accion, la creencia en la deseabilidad de la conducta agresiva bajo ciertas
circunstancias sirve como incentivo y como reforzador de la violencia. Los individuos
que comparten esta creencia estdn motivados para mantener este codigo de conducta
acordado y por lo tanto animados para mostrarse violentos cuando creen que su honor
estd en entredicho. Cuando practican la agresion sus compafieros les proporcionan la
aprobacion que desean, recompensando por lo tanto la conducta y aumentando las
posibilidades de que los jovenes actlen otra vez de la misma forma. Ademas, si los
jévenes de una banda son extremadamente antisociales y estan gravemente alineados,
también pueden aprobar muchas formas de conducta antisocial ademas de la violencia.

En un estudio de delincuentes institucionalizados, algunos individuos eran
recompensados por otros delincuentes si se desviaban de las reglas sociales y eran
castigados en cierto grado cuando sus compafieros juzgaban que habian sido
excesivamente condescendientes con las normas de las autoridades (Patterson et al.,

1989).

5.5.3. Grupos inadaptados

Otra de las variables consecuentes de la agresién, es la tendencia de los jovenes

agresivos a ubicarse en grupos inadaptados dentro de los cuales se identifican y reciben el

apoyo de que carecen (Pérez y Gazquez, 2010).
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Estos nifios no sélo se acercan a otros con personalidades similares sino que
también se inclinan hacia el rechazo de las normas y valores sociales tradicionales
(Berkowitz, 1996). De este modo, el autor afiade: “Los nuevos miembros de estos grupos
inadaptados suelen ser instruidos para ejecutar conductas antisociales y a menudo suelen
ser animados, implicita o explicitamente, a consumir drogas. De este modo, la violacion

de la ley les proporciona la popularidad que no pueden lograr por otras vias” (p. 208).

5.5.4. Victimologia infantil

Los nifios a lo largo de su trayectoria infantil y adolescente tienen que enfrentarse
a una serie de factores que amenazan contra su salud fisica y mental. En este sentido,
Finkelhor (1995) denomind victimologia evolutiva al estudio de la diversidad de
victimizaciones que los nifios pueden experimentar a lo largo de las diferentes etapas de
la infancia. Asi, “la victimizacion puede definirse como el dafio que a un individuo le
causan otros seres humanos cuyo comportamiento viola las reglas sociales” (p. 177
Finkelhor, 2002).

Ya, desde antes del nacimiento, durante el periodo de embarazo, un nifio puede
estar en situacion de riesgo y sufrir las consecuencias del maltrato que esté sufriendo la
madre. Este hecho se debe a que los hombres celosos y controladores se vuelven ain mas
violentos cuando la mujer esta embarazada y, a menudo, la golpean o hieren en el vientre.
Por tanto, la probabilidad de abortar o de dar a luz a un nifio muerto se duplica en el caso
de las mujeres que son victimas de violencia doméstica durante el embarazo (Andrews y
Brown, 1988; Bowker y Maurer, 1987; Pahl, 1982). Ademas, la combinacion de los dafios
causados al feto y de los dafos resultantes de vivir en un ambiente de violencia y/o de

sufrir violencias directas, tiene como consecuencia un nimero desproporcionadamente
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alto de nifios con discapacidades diversas, incluyendo dificultades de aprendizaje y, por
supuesto, trastornos emocionales (Smith, 1989).

Por otro lado, el hecho de que los nifios no puedan escoger a la gente con la que se
relacionan y el entorno en el que han de vivir, es algo que los hace blancos féciles a la
victimizacion intrafamiliar y el crimen callejero (Lynch, 1991).

Las consecuencias de la victimizacion pueden producir efectos muy negativos a lo
largo del desarrollo del nifio. Asi, incluso la victimizacion entre iguales durante la
infancia se asocia con actividades delictivas y con la realizacion de actos violentos mas
tarde (Durant, Cadenhead, Pendergrast, Slavens y Linder, 1994). Ello se debe a que
muchos nifios que han sido victimizados aprenden el mensaje de que la violencia es la
mejor via para resolver conflictos (Finkelhor, 2002).

Esta victimizacion se encuentra asociada a niveles muy altos de morbilidad en la
salud mental de los nifios que la sufren. Investigaciones recientes sefialan que los nifios
que han sido victimas de la violencia, tienen tasas de depresion y sintomas del tipo
Trastorno de Estrés Postraumatico (PTSD), como reaccion ante simples ataques de
comparieros (Boney-McCoy y Finkelhor, 1995; Eth y Pynoos, 1985).

La violencia puede afectar en el proceso de aprendizaje del control de las
emociones. Los nifios expuestos a la violencia suelen tener niveles altos de arousal
emocional, son mas dificiles de calmar y tienen problemas a la hora de utilizar las
estrategias cognitivas basicas para pasar de un estado emocional a otro; asimismo, la
madurez cognitiva, el Cl y la habilidad para seguir instrucciones se encuentran afectados;
muestran dificultades en el desarrollo de sus habilidades sociales y para inhibir su propia
agresividad. Dichos nifios tienen tendencia a hacer atribuciones negativas u hostiles
percibiendo las intenciones de los deméds como malévolas, interpretando los errores

sociales ordinarios como actos motivados por la agresion y la hostilidad. Asimismo, en la
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adolescencia suele haber baja autoestima, inclinacién a ver el mundo negativamente, uso
de vocablos pesimistas, aptitud social baja y un gran aumento en la tendencia a
comportarse violenta y antisocialmente (Finkelhor, 2002). También puede que busquen
una “valvula de escape” en el consumo de drogas (Sinclair, 1985). De esta manera, hay
un preocupante riesgo de comprobar que los adolescentes victimizados suelen ser
delincuentes juveniles, siendo la victimizacion el resultado de un comportamiento
delictivo (Finkelhor y Asdigian, 1996).

Finkelhor (2002) hace una clasificacion de la victimologia infantil sefialando
varios tipos: en primer lugar, aparecen las denominadas victimizaciones extraordinarias,
que les sucede a un numero muy reducido de nifios (por ejemplo: homicidios, secuestros
0 violaciones a manos de extrafios); en segundo lugar, estan las victimizaciones agudas,
que son mas frecuentes, como maltrato fisico, el abandono o negligencia, el secuestro
familiar y el abuso sexual; y finalmente, las victimizaciones pandémicas, que
probablemente les ocurren a la mayoria de nifios en el curso de su desarrollo (por
ejemplo: agresiones a manos de iguales y hermanos, el castigo fisico, el hurto y el
vandalismo).

Ademas, es muy probable que los nifios que sufren un determinado tipo de
victimizacion sean victimas de otro (Finkelhor y Dziuba-Leatherman, 1994). Los nifios
que reciben castigos fisicos severos tienen mayor probabilidad de ser victimizados por sus

iguales (Finkelhor, 2002).

5.5.5. Dafio a las propiedades y vandalismo

Otra de las consecuencias de las actitudes agresivas y violentas de los joévenes es

el destrozo y dafio causado a las propiedades a través del fendmeno Ilamado vandalismo.
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Trianes (2000) plantea que el vandalismo fue definido en la década de los 70 y 80 como
“un dafo intencionado y no autorizado contra las propiedades de la escuela y del distrito,
excluyendo el robo para obtener ganancias materiales. Es decir, se trata de una hostilidad
maliciosa o intencionada dirigida contra mobiliario y objetos” (p. 30).

En un intento de esclarecer los motivos que impulsaban a los jovenes a cometer
estos tipos de actos vandalicos, Choquet, Menke y Manfredi, (1991) realizaron un estudio
en Francia a adolescentes en edades comprendidas entre los 13 y 16 afios. En dicho
estudio se pudo apreciar que las conductas vandalicas se asocian a otros rasgos del
comportamiento antisocial, como el consumo de alcohol, drogas, pertenencias a pandillas
urbanas y comportamientos predelictivos.

Gladstone (1978) en un trabajo con escolares ingleses encontré que los alumnos
que tenian riesgo de actos de vandalismo se caracterizaban de la siguiente manera por un
bajo control de los padres, no les gustaba la escuela, tenian bajo rendimiento y perdian
mucho tiempo en compafiia de pandillas del barrio de comportamientos dudosos.

El trabajo de Rodriguez, Mir6n y Rial (2012), con adolescentes escolarizados en
centros publicos del estado de Mérida en Venezuela, comprobd que la pertenencia a un
grupo desviado, la inadecuada supervision familiar y un bajo nivel de autocontrol son las
variables mas relevantes con respecto a la probabilidad de desarrollar conducta desviada.

También el vandalismo ha sido asociado con variables como la edad, ya que se da
mas en alumnos mayores, con fracaso académico y expectativas de abandono de la
escuela, junto con otras variables como apatia de los profesores y desinterés de la

comunidad por los logros de la escuela (Gladstone, 1978; Sandoval y Bar6n, 2008).
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5.5.6. Violencia y agresion en el deporte

Otra de las consecuencias que finalmente analizamos es la violencia que se
manifiesta en el contexto deportivo, protagonizada tanto por espectadores como por
deportistas (sobre todo en el ambito profesional, pero con un importante aumento en el
deporte de iniciacion). La conducta agresiva y violenta continGa manifestandose en el
mundo del deporte de forma continuada. Parece que se resiste a pesar de la constante
reivindicacion acerca de la deportividad y del juego limpio que deberia respetarse por
encima de todo durante una competicion.

Desde la década de los 80 se han realizado relevantes trabajos desde la psicologia
y sociologia que han estudiado, sobre todo, a los espectadores del deporte espectaculo
desde la perspectiva de la violencia que generan y el grave problema social que representa
(Adan, 1998; Brug, 1983; Cagigal, 1990; Dart, 2008; Dunn y Dunn, 1999; End y Foster,
2010; Javaloy, 1996; Kerr, 1994; Pelegrin y Carballo, 2012; Pelegrin y Garcés de Los
Fayos, 2007; Pelegrin, Gomez-Amor, Garcés de Los Fayos, Jara y Martinez-Sanchez,
2003; Roversi, 1998; Wann et al., 2005).

Ejemplos de conductas agresivas en el deporte las podemos observar cuando un
jugador insulta al arbitro tras la decision de una jugada, cuando se producen insultos entre
dos 0 més jugadores. O también, cuando dichos insultos pueden ir dirigidos a la aficién
ante posibles abucheos o comentarios por parte de ésta. Estos serian algunos ejemplos que
podriamos encontrar facilmente en un encuentro deportivo en cualquiera de sus
categorias; es decir, tanto en una competicion a nivel nacional como en un campeonato
regional o incluso escolar. Pero esto no queda ahi, entre dos jugadores y alguien que

juzgue dicha accidon. Ese suceso sera visto a través de los medios de comunicacién, por
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miles o millones de aficionados: mayores, adultos, adolescentes, nifios, nifias, de todas las
edades.

La actitud violenta y agresiva que gira en torno al deporte esta provocando una
serie de dafios tanto personales como materiales y morales que hacen bajar el umbral de
tolerancia ante dicha actitud (Baigorri, 1996), permitiendo un juego agresivo ante una
aficion violenta. De este modo, se va a crear un “canal” erréneo por el que transcurren
tensiones y emociones negativas de deportistas y aficionados a través de un juego
antideportivo, con agresiones fisicas e insultos, donde las normas se inclinan hacia la
victoria por encima de todo y a cualquier precio (Gutiérrez, 1998; Lee, O'Donoghue y
Hodson, 1990); es decir, a través de un juego con un cddigo de conducta totalmente
desadaptado, con verbalizaciones hacia adversarios o0 jueces irrespetuosas, actitud hostil,
insultos, amenazas o golpes, que invitan al antifairplay (Lozano, Olmedilla y Garcés de
Los Fayos, 2001).

Baigorri (1996) destaca que “el descontrol de los niveles de violencia en los
deportes violentos, o la aparicion de fendémenos de violencia en deportes considerados no
violentos, constituye un problema importante en la actualidad. La obsesion por el fair-
play lleva a los profesionales del deporte a sensibilizarse cada vez méas frente a
comportamientos violentos o superviolentos. Es probable incluso que, a la vista de los
elevadisimos montantes econémicos en juego, que de dia en dia se acrecientan en
progresion geométrica, haya habido un cierto incremento de la auténtica violencia
intradeportiva” (p. 342).

Por otro lado, también en el deporte escolar se observa una pérdida de valores
sociales y positivos que ayudan al incremento de las conductas agresivas y violentas
(Borras, Palou y Ponseti, 2001). Asi, a raiz de esto, el Comité para el Desarrollo del

Deporte del Consejo de Europa, cred un comité de expertos para impulsar un proyecto de
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investigacion acerca de los valores éticos del deporte (Lee, O'Donoghue y Hodson,
1990). Al respecto Knop (1993) considerd que, el deporte de iniciacion, se encuentra ante
una fuerte presion centrada en el triunfo, con entrenamientos cada vez mas duros, con
falta de iniciativas en el juego, y donde la violencia “asalta” cada vez con mayor

frecuencia.
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Instrumentos de evaluacion de la agresién

6.1. Breve introduccion a las técnicas de evaluacion

En este capitulo se presentan las técnicas de evaluacion empleadas para detectar y
analizar el comportamiento agresivo, conducta antisocial y delictiva en nifios y
adolescentes. Para ello, en primer lugar, vamos a diferenciar entre los distintos
procedimientos de recogida de informacion a partir del trabajo de Fernandez-Ballesteros y
Macia (1994), donde se describen aquellas técnicas directas (observacion natural,
observacion analoga y autorregistro) e indirectas (entrevistas, cuestionarios Yy
autoinformes) mas utilizadas y relacionadas con la evaluacion de comportamientos
desadaptados (Serrano, 1996), en general, y sobre el comportamiento agresivo y violento
en particular (Torregrosa, Inglés, Estévez-LOpez, Musitu y Garcia-Fernandez, 2011). A
continuacion, se describen algunos de los instrumentos mas utilizados, que han sido
elaborados y validados, en los Gltimos ochenta afios, en el estudio del comportamiento

agresivo y violento para poblacion de nifios y adolescentes esparfioles, iniciado en el
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trabajo de Pelegrin (2004).
En el proceso de evaluacion psicoldgica se administran una serie de tests, técnicas,
e instrumentos para la cuantificacion de los comportamientos, caracteristicas o
propiedades del sujeto que esta siendo estudiado, a través de un procedimiento cientifico
sujeto a reglas y a contrastacion cientifica (véase Tabla 3). De este modo, siguiendo a
Fernandez-Ballesteros y Macia (1994) la evaluacion psicoldgica “supone un amplio
concepto que hace referencia al andlisis cientifico del comportamiento de un sujeto, o
grupo de sujetos, realizado a través de unos procedimientos cientificos” (p. 109).
A continuacion se describen algunas de las técnicas directas e indirectas mas

relevantes.

6.1.1. TECNICAS DIRECTAS

6.1.1.1. La Observacion

La Observacion es una estrategia fundamental del método cientifico, debido a que
cualquier procedimiento de evaluacién psicologica se realiza a través, de una forma u
otra, de la observacion (Anguera, 2010; Fernandez-Ballesteros, 1994). En este sentido,
“observar supone una conducta deliberada del observador (frente a la observacion
cotidiana y casual), cuyos objetivos van en la linea de recoger datos en base a los cuales
poder formular o verificar hipotesis” (Fernandez-Ballesteros, 1994; p. 135).

La Observacion puede ser natural o analoga (artificial), la Observacion natural
puede definirse como “aquella que se realiza en el ambiente ordinario en el que se
desenvuelve el sujeto sin que se produzca ningun tipo de mediacion del evaluador en

provocar las actividades objeto de estudio” (Fernandez-Ballesteros, 1994; p. 164). La
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Observacion natural se puede hacer en el hogar y en la escuela, por parte de los padres y

maestros, siendo una de las formas més habituales de evaluar la conducta agresiva.

Tabla 3. Procedimientos de medida utilizados en la evaluacion psicoldgica.

Procedimiento

Descripcidn/caracteristicas de los procedimientos

Test

“Procedimiento sistematico para observar la conducta y describirla con la
ayuda de escalas numéricas o categorias establecidas... el testélogo recoge
informacién preguntando y observando a todas las personas de la misma
manera, en la misma o comparables situaciones. Esta definicién engloba los
cuestionarios, a través de los cuales se obtienen informes sobre la
personalidad, procedimientos para observar la conducta social, aparatos de
medida de la coordinacion o, incluso, registros sobre productos” (Cronbach,
1990; p. 32).

“I...] los tests permiten comparaciones interindividuales” (Pelechano, 1976,
1988; p. 110. Citado en Fernandez-Ballesteros y Macia, 1994).

“[...] los tests son procedimientos de medida cuyo material, forma de
administracion, puntuacion, correccion y valoracion son estandar y de los
gue derivan puntuaciones normativas” (Fernandez-Ballesteros y Maci4,
1994; p. 110).

Técnicas

Las técnicas, a diferencia de los tests, pueden ser estandar, por contar con
un material, forma de administracion y correccion homologados; y adoptar
una forma flexible, en la que ni el material, ni la administraciéon, ni la escala

de puntuacion estén tipificados (Ferndndez-Ballesteros y Macig, 1994).

Instrumento

“[...] aparatos a través de los cuales puede recogerse informacion sobre
manifestaciones observables o amplificables de los sujetos. Tales
instrumentos o aparatos permiten la aplicacion de tests o técnicas estandar
de medida” (Fernandez-Ballesteros y Macia, 1994; p. 110).

Fuente: Fernandez-Ballesteros (1994).

Feindler (1979) disefi6 un sistema continuo de observacion directa para evaluar la

frecuencia, gravedad y topografia de las conductas agresivas que ocurren en momentos
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especificos. El Sistema de Observacion de la Conducta Agresiva (SOCA) incluye siete
categorias de conducta agresiva: Molestar, discutir, amenazar, golpear, comenzar peleas,
pelea cuerpo a cuerpo y dafio a la propiedad. Cuando se utiliza el SOCA se registra la
frecuencia y la gravedad de cada conducta en una escala de tres puntos (1= leve; 2=
moderado; 3= grave). De este modo, la escala proporciona informacion acerca de la
gravedad del problema y una medida general de la frecuencia de la conducta agresiva.

También, la Observacion natural se puede realizar en determinados contextos
institucionales como psiquiatricos, centros de cuidados especiales, prisiones,
campamentos, residencias de ancianos, colegios, entre otros (Fernandez-Ballesteros,
1994; Hernandez, Diaz y Morales, 2010); o en ambitos comunitarios referentes a
supermercados, jardines, despachos profesionales, deporte...; para los que se han
construido procedimientos de observacion sistematica (Anguera, Blanco, Herndndez y
Losada, 2011; Fernandez-Ballesteros, 1994; Haynes y Wilson, 1979).

No obstante, la Observacién natural conlleva a una serie de sesgos por la
dificultad en recoger observaciones en los ambitos naturales por las siguientes razones: 1)
Los sujetos implicados pueden negarse a ser observados en su vida real, o bien pueden
existir inconvenientes para que el psicologo se desplace al ambito natural
correspondiente; 2) El costo de la observacidn natural es extremadamente alto. Asi, dicha
observacién parece ser mas aconsejable, bien cuando puede ser realizada por personas
allegadas al sujeto o bien cuando el evaluador forma parte del medio natural, como suele
ocurrir en situaciones escolares, institucionales y comunitarias (Fernandez-Ballesteros,
1994).

Por otro lado, cuando no se pueden realizar observaciones en situaciones
naturales, se pueden replicar artificialmente tales ambitos y observar las actividades del

sujeto en ellos. Asi, a este tipo de observacién se le ha llamado artificial, métodos
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analogos o de laboratorio (Fernandez-Ballesteros, 1994; 2008), y consiste en observar al
sujeto ante estimulos presentados experimentalmente y que son analogos o similares a los
que se encuentran en el contexto natural (Serrano, 1996).

En el contexto de evaluacion de la conducta agresiva, la Observacién analoga, se
utiliza especialmente para evaluar las habilidades sociales del nifio. Asi, estos
procedimientos analogos proporcionan a los sujetos una ocasion, mediante la cual se
produce un incremento de la artificialidad y un decremento del realismo de la situacion,
donde se permite una serie de conductas como si ocurrieran (por ejemplo: agredir verbal y
directamente a otro individuo, ataque fisico a objetos inanimados, la agresion fisica
directa contra otras personas, entre otras). Estos procedimientos Ilamados de role-playing
0 “juego de papeles”, aportan la creacién de mdaltiples situaciones ficticias en las que el
sujeto interactla con personas u objetos que representan los papeles requeridos por la
situacion representada (Fernandez-Ballesteros, 1994). Un ejemplo seria pedirle a un nifio
que actuase como si se encontrara ante una determinada situacion, observando y
registrando algunas conductas predeterminadas. El inconveniente de esta estrategia es que
algunos nifios se sienten incomodos con este tipo de analogos (Silva y Moro, 1994).
Ademas, su utilidad es limitada por cuanto los resultados estan relacionados con la
conducta agresiva que se produce fuera del ambiente real (Serrano, 1996).

También, pueden ser artificialmente creadas o reproducidas situaciones por medio
de técnicas de lapiz y papel, magnetdéfonos, fotografias, peliculas o grabaciones en video
(Anguera, 1981).

Por otro lado, mediante la Observacion analoga se puede evaluar las
consecuencias que siguen a la conducta. Abramovitch, Konstantareas y Sloman (1980)
describieron un procedimiento de Observacién analoga de juego libre para nifios de cinco

a siete afios de edad. Asi, diversos autores (Loeber y Schmaling 1985; Patterson, 1977;
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Patterson y Bank, 1986; Patterson y Stouthamer-Loeber, 1984), describen procedimientos
de observacién analoga y directa para evaluar las contingencias mal manejadas

relacionadas con la conducta agresiva.

6.1.1.2. Técnicas de Registro

Las Técnicas de Registro son sistemas estructurados y estandar de observacion en
forma de cddigos de categorias de conducta o de protocolos tipificados de recogida de
datos (Fernandez-Ballesteros, 1994). No obstante, para un efectivo registro de la
conducta, la observacion debe de realizarse en un primer momento de una forma poco
sistematizada, con el fin de estudiar la manera de operativizar el evento a observar, y que
permita establecer descripciones precisas de los eventos presentes, para su posterior
observacion de forma sistematizada (Anguera, 1981, 1990).

Por otro lado, Fernandez-Ballesteros (1994) hace una clasificacion de las técnicas
de registro en un continuo de estructuracion. De esta manera, encontramos las siguientes
técnicas de registro:

- Registros narrativos. El observador se limita a tomar nota escrita u oral (a traves
de un magnetdfono) de lo que va ocurriendo en la situacion de observacion.

- Escalas de apreciacion (rating scales). Son utilizadas cuando se pretende la
cuantificacion, calificacion o clasificacion de las actividades de un sujeto segun
especificas conductas, dimensiones o atributos previamente establecidos (p.gj.,
Inventario Eyberg de Conducta en Nifios para Padres de Eyberg y Ross, 1978).

- Catalogos de conducta. Tambien llamados listas de rasgos, contienen una serie
bien especifica de conductas, encuadradas o no en clases y con o sin indicacion de

antecedentes o consecuentes ambientales de las mismas (p.ej., Matriz de
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Interaccion de Pareja; Haynes, 1978).

- Codigos o sistemas de categorias. Estos cddigos permiten la enumeracion,
descripcion y clasificacién de los eventos conductuales y/o contextuales que se
pretenden observar; es decir, articulan y regulan como se va a llevar a cabo la
observacién (p.ej., Sistema de Codificacion en la Interaccion de la Diada Padres-
Hijos de Robinson y Eyberg, 1981).

- Registro de productos de conducta. Cuando un evaluador puntia las ejecuciones
que realiza un sujeto en una determinada tarea segun unas dimensiones de
respuesta (tiempo, aciertos, errores, apropiacion, entre otras.).

- Procedimientos automaticos de registro. Se trata de dispositivos automaticos de
registro que facilitan la tarea del observador, descontaminando la observacion de
los sesgos que ocasionan las anotaciones del propio observador asi como tratando
de paliar los efectos de la reactividad de los sujetos observados.

Finalmente, se encuentran distintas posibilidades de observar, segun el sujeto que
observa, el lugar de observacion y el tiempo en el que ésta se realiza (ver la Tabla 4).

Segun  Fernandez-Ballesteros  (1994) pueden  considerarse  técnicas
observacionales, cualquier test ejecutivo (p.ej., las escalas de medida de la inteligencia de
Wechsler), el registro de cualquier tipo de medida psicofisioldgica, las técnicas
proyectivas, o incluso los procedimientos de autoinforme (cuestionarios, escalas,
inventarios...).

Para finalizar la evaluacion de los determinantes ambientales actuales, ademas de
evaluar las situaciones, personas, momentos, entre otros factores, en que se presenta la
conducta agresiva, es preciso evaluar las consecuencias que le siguen (Serrano, 1996). Se
trata de identificar los eventos ambientales que mantienen la conducta agresiva y sus

concomitantes, asi como los eventos ambientales que reducen la probabilidad de que el
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sujeto ponga en préactica alternativas prosociales a la conducta agresiva.

Tabla 4. Algunas formas de observar, segin quién observa, donde observa y cuando

observa.
SITUACIONES
Observador Natural Natural
(hecho actual) (hecho pasado) Artificiales

Oz mw m 4 X m

No participante

Registro a través de procedimientos mecanicos: Espejo unidireccional, registros

magnetofénicos, videotape, filmacion, registros sobre respuestas y/o fisioldgicas.

Apreciacion sobre constructos.

P
A -Registro de conductas -Utilizacién de material -Tareas estandarizadas.
R Observador ajeno motoras y fisiolégicas. registrado en el pasado: -Tests de ejecucion.

T y técnico -Apreciacion sobre productos de conducta. -Tests situacionales.

!: constructos. -Role-playing.

|

P Observadores  -Datos recogidos mediante entrevistas.

A allegados -Escalas de apreciacion sobre respuestas motoras.

N -Apreciacion sobre constructos.

T -Registro de conductas motoras.

E

Auto-observacion

-Auto-registro: Respuestas -Autoinformes:
cognitivas, respuestas Respuestas cognitivas
motoras, respuestas respuestas motoras
fisioldgicas. respuestas fisioldgicas.

-Experiencia subjetiva sobre  -Experiencia subjetiva
las mismas. sobre las mismas.
-Escalas de auto-calificacion. -Escalas de auto-

clasificacion.

-Auto-observacion

-Auto-informe:
Fundamentalmente
sobre experiencias

subjetivas.

Fuente: Fernandez-Ballesteros (1980).

Esta evaluacion se lleva a cabo generalmente por medio de un analisis funcional

de las interacciones entre el cliente y otras personas significativas. Aunque la observacion

directa es el medio mas completo de realizar esta evaluacién, los procedimientos mas
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indirectos, tales como las entrevistas clinicas y las escalas de estimacion, pueden ser
atiles en si mismas y como ayuda para centrar la observacién (Serrano, 1996). A

continuacion presentamos dichos procedimientos indirectos.

6.1.2. TECNICAS INDIRECTAS

6.1.2.1. La Entrevista

La Entrevista sirve para obtener informacion que permite formular alguna
hipdtesis tentativa sobre las variables que controlan la conducta, y para seleccionar
estrategias de evaluacion adicionales. En este sentido, la entrevista es el primer paso en el
proceso de evaluacion (Ollendick y Meador, 1984). Distingamos entre la entrevista con
padres y maestros y la entrevista con los nifios.

De acuerdo con Silva y Moro (1994), las principales tareas de la entrevista con
adultos son proporcionar informacion y motivar, recoger informacion y elaborar un plan
de accion. Es preciso dar informacion y motivar, por el mero hecho de que los padres y
maestros van a participar, tanto en el proceso de evaluacién como en el de intervencion.
Mediante la informacion se intenta educar al adulto respecto de la prevalencia de la
agresividad infantil, asi como de posibles explicaciones de la misma. También suele
recomendarse bibliografia sencilla sobre el tema. Para motivar al adulto puede
planificarse el plan de intervencion conjuntamente y pedirle tareas sencillas de realizar.

Por tanto, el objetivo de la entrevista es convertir una descripcion posiblemente
ambigua en una mas precisa y detallada, mediante la cual se hacen preguntas acerca de la
frecuencia, duracién e intensidad de la conducta objeto de estudio. Ademas, a lo largo de

la entrevista, se busca informacién sobre variables ambientales que pueden controlar
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dicha conducta, asi como recoger informacién acerca de variables fisioldgicas (Serrano,
1996).

La entrevista con los nifios suele llevarse a cabo después de realizar la de los
adultos (Silva y Moro, 1994). Los objetivos, en este caso también, consisten en informar
y motivar, y recopilar informacidn relacionada con el tipo de reforzadores que prefiere y

cémo percibe el nifio su problema.

6.1.2.2. El Autorregistro

El Autorregistro es un procedimiento de evaluacion que actualmente se utiliza con
mayor frecuencia en el ambito infantil a causa de las ventajas que presenta (Gardner y
Cole, 1988). Es un método que permite obtener datos acerca de la duracién, frecuencia,
intensidad y latencia de una conducta determinada. Ademés, se pueden registrar
antecedentes y consecuentes de la conducta y se pueden medir conductas encubiertas. Por
estas ventajas, si se utiliza adecuadamente, es un método muy Util de evaluacion
(Ollendick y Greene, 1990).

El procedimiento mas habitual de autorregistro en la poblacion infantil, es marcar
cruces en una tarjeta cuando ocurre la conducta. No obstante, antes de que el nifio lleve a
cabo el autorregistro es preciso entrenarle. Dicho entrenamiento varia en funcion del
desarrollo cognitivo del nifio y la edad. Puede variar desde instrucciones verbales a
programas mas detallados que incluyen instrucciones verbales, modelado, practica
guiada, retroalimentacion y refuerzo (Silva 'y Moro, 1994).

Por otro lado, es importante identificar las situaciones en que el comportamiento
del nifio se ha juzgado como agresivo (Serrano, 1996). Para ello contamos con:

a) El mismo procedimiento de observacion que el utilizado para registrar la
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frecuencia, incluso pueden observarse ambos aspectos a la vez.
b) Escalas que arrojan informacion acerca de varias situaciones problemaéticas
para los chicos. (Algunos ejemplos los encontramos en el siguiente

apartado).

6.1.2.3. Escalas, inventarios y cuestionarios

Un cuestionario o inventario se caracteriza cuando una serie de autoinformes
estructurados aparecen recopilados o integrados en un listado, donde aparece un
formulario de preguntas ante las cuales el sujeto debe responder, bien segin una
alternativa dicotomica (Si/No; Verdadero o Falso), bien anotando su grado de
conformidad, segin una escala ordinal o de intervalos, o eligiendo u ordenando los
elementos del sujeto (Fernandez-Ballesteros, 1994).

Las escalas, inventarios y cuestionarios pueden aplicarse a padres, maestros y
nifios, siendo més utilizados por los psicélogos del &mbito educativo (Mufiiz y Fernandez-
Hermida, 2010). Algunos de estos instrumentos son:

- La Bateria de Socializacion, que contiene un conjunto de escalas disefiadas para
evaluar dimensiones de la conducta social. La BAS-1 esta dirigida a profesores, la
BAS-2 a los padres, y la BAS-3 a los nifios (Silva y Martorell, 1987). La BAS-3
recoje informacion sobre factores positivos como Consideracion con los demas,
Liderazgo, Autocontrol en la relaciones sociales; y sobre factores negativos como
Ansiedad social, Timidez/Retraimiento social y Agresividad.

- La Escala de Conducta Antisocial (ASB), adaptada de Allsopp y Feldman (1976),
y la Escala de Asertividad (AS), basada en la Children’s Action Tendency Scale de

Deluty (1979). Esta escala mide asertividad, agresividad y pasividad-sumision.

155



Instrumentos de evaluacion de la agresién

- El Inventario de Expresién de la Ira Estado-Rasgo en nifios y adolescentes:
STAXI-NA (Del Barrio et al., 2005), cuya finalidad es la evaluacion de la ira
(utilizado en esta investigacion y que describiremos con mas detalle en el capitulo
de metodologia).

- El Test Autoevaluativo Multifactorial de Adaptacion Infantil: TAMAI (Hernandez,
1983). Este cuestionario tiene como objetivo la evaluacion de la inadaptacion
personal, social, escolar y familiar, asi como de las actitudes educadoras de los
padres. También, incluye en cada uno de los aspectos de la inadaptacion, unos
subfactores (infravaloracion, regresion, falta de disciplina, conflicto con las
normas, agresividad, desconfianza social, entre otras) que se asocian entre si y
permiten determinar las raices de la inadaptacion. Estd compuesto por un total de
175 elementos y se ha elaborado para nifios de entre 8 y 18 afios.

- El Inventario de Personalidad para Nifios (Personality Inventory for Children-
PIC) de Wirt, Lachar, Klinedinst y Seat (1977). Es un equivalente al MMPI de
adultos, pero sobre nifios y aplicado a padres. Consta de 600 elementos que han
dado lugar a la aparicion de 14 subescalas clinicas: Defensividad, Ajuste;
Rendimiento académico; Nivel intelectual (6-10 afios); Desarrollo; Quejas
somaticas; Depresion; Relaciones familiares; Delincuencia; Retraimiento;
Ansiedad; Psicosis; Hiperactividad; Habilidades sociales; y dos escalas de
control: Mentira (L) y Frecuencia (F). Es aplicable a nifios entre 3-16 afos. Los
baremos son distintos para nifios y nifias y también para distintos niveles de edad
(3-5 y 6-16). Ademas, sus caracteristicas psicométricas alcanzan una gran
precision. El PIC es uno de los inventarios mas completos ya que tiene en cuenta
cuestiones importantes en el mundo infantil, como el nivel intelectual, el nivel de

desarrollo y las relaciones familiares, cosa que no suele ocurrir en otro tipo de
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instrumentos, pero tiene una dificultad importante, que es su longitud y con ello la

larga duracién de su aplicacion. Pese a ello es uno de los inventarios de mayor

difusién y uso.

- El Cuestionario A-D, conductas antisociales-delictivas (Seisdedos, 1987). El
cuestionario A-D consta de 40 elementos con los que se pretende medir dos
dimensiones claramente diferenciadas: La conducta antisocial y aquella otra que,
aunque pudiera ser considerada también antisocial, incorpora contenidos o
comportamientos que facilmente caen fuera de la ley (son delictivos).

En cuanto a ejemplos de cuestionarios para padres estan las Escalas de Refuerzos
de Cautela, Cautela y Esonis (1983); el Listado de Problemas de Conducta (Behavior
Problem Checklist-BPC; Peterson, 1961; Quay, 1977; Quay Yy Peterson, 1979, 1983); el
Listado de Conductas de Louisville (Louisville Behavior Checklist; Miller, 1967) o La
Escala de Evaluacion de Conners para Padres (Conners Parent Rating Scale-CPRS;
Conners, 1973).

Por otro lado, las Escalas de evaluacion conductual (Martin, Hooper y Snow,
1986) pueden ser utiles para centrar las entrevistas y observaciones. Concretamente
tenemos:

- The Conflict Tactics Scales (Straus, 1979), puede proporcionar informacién sobre
las pautas de interaccion intrafamiliar que rodean al conflicto.

- The Behavior Problem Checklist (Quay y Peterson, 1967). Es una escala de
estimacién aplicable tanto a nifios como a adolescentes. Se compone de cuatro
factores (Martorell, 1992): 1)Desérdenes de conducta (agitacion y descontento,
desatencion y conductas disruptivas); 2)Problemas de personalidad (hace
referencia a conductas tales como sentimientos de inferioridad); 3)Inmadurez-

inadecuacion (incluye preocupacion excesiva Yy déficits atencionales);
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4)Delincuencia socializada (conductas de pandilla, en sentido negativo, y robos en
el colegio).

- Inventario de Conducta Infantil (Child Behavior Check-List-CBCL; Achenbach y
Edelbrock, 1978, 1983). Incluye conductas agresivas y otras conductas que estan
bajo control de estimulos inadecuados, ademas de conductas controladas por mu-
chos estimulos, como la conducta de retirada y la ansiedad. Los mismos autores
han elaborado un formulario de informe para profesores (CBCL-TRF), y un
formulario de observacion directa (CBCL-DOF) que acompafia al CBCL. Es
aplicable a poblacion clinica y normal. La prueba consta de subescalas obtenidas
por analisis factorial: Depresion, Incomunicacion, Obsesion-compulsion, Quejas
somaticas, Aislamiento social, Esquizofrenia, Hiperactividad, Agresividad, Delin-
cuencia, y otros problemas. Existen baremos para poblacion espafiola escolar (Del
Barrio y Cerezo, 1990a, 1990b) y preescolar (Moreno y Del Barrio, 1991), asi
como la factorizacion de la escala (Cerezo, Del Barrio y Cantero, 1993) con unos
resultados similares a los de Achenbach. La version para maestros, TRF
(Edelbrock y Achenbach, 1984, Achenbach y Edelbrock, 1986), es muy similar a
la de padres, pero es aplicable a nifios adolescentes entre 12-16 afos.

- Autoinforme para Jovenes (Youth Self Report-YSR; Achenbach y Edelbrock,
1987). Consta de 17 elementos de adaptacion social y de 103 de problemas de
conducta. Se contestan en una escala de 0-2 y es aplicable a chicos de 11 a 18
afos. Los factores de los que se compone son: Depresion, Impopularidad, Quejas
somaticas, Desordenes del pensamiento, Autodestruccion, Agresion vy
Delincuencia. Existe una forma experimental de esta prueba, en poblacién
espafola, cuya estructura factorial presenta 7 factores para las chicas y 9 para los

chicos. Los factores comunes son: Depresion/Ansiedad, Conducta delictiva,
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Conducta agresiva, Quejas somaticas, Problemas de pensamiento, Problemas de

relacion y Basqueda de atencién (Lemos, Fidalgo, Calvo y Menendez, 1992a yb).

Mediante cualquiera de estos procedimientos se puede obtener informacion
relevante acerca de si los padres o maestros reprenden, amenazan y sermonean, cCOmMo
reaccion a conductas agresivas, tanto triviales como significativas, o si utilizan formas de
castigo fisico, como pegar o golpear un objeto, o bien si se da la ocurrencia de castigos
impredecibles y violentos (Serrano, 1996).

En el nifio, se hace preciso determinar las habilidades de comunicacion y los
patrones de comunicacion defectuosa que estan relacionados con la conducta agresiva. En
este caso contamos con Escalas para evaluar los conflictos familiares y los patrones de
comunicacion. Algunas son:

- Escala de Técticas de Conflicto (CT, Conflicts Tactics Scale) de Straus (1979).

- Sistema de Codificacion en la Interaccion de la Diada Padres-Hijos (Dyadic
Parent-Child Interaction Coding System-DPICS) de Robinson y Eyberg (1981).
Consta de 29 conductas observadas mientras suceden y se registran en periodos de
5 minutos. Las categorias de conducta maternal son: Elogios, criticas, érdenes
totales directas e indirectas, ordenes inoportunas en las que el nifio no tiene
ocasion de obedecer y drdenes directas. Las categorias del nifio son desviacion
infantil y desobediencia. Con esta prueba, en la situacion los padres dirigen la
interaccion, eligen el juego e incitan al nifio a jugar. Los resultados de estas
observaciones proporcionan sugerencias especificas de intervencion para mejorar
los patrones de interaccion y comunicacion (Serrano, 1996).

Ademas, se evalua el grado de competencia social del nifio mediante un modelo
de procesamiento de informacion. Segun este modelo la competencia social incluye

habilidades de procesamiento de informacion social (Dodge y Murphy, 1984), por lo que
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son varios los estadios necesarios a cubrir para la emision de un comportamiento en una
situacion social. Asi, en primer lugar, se realizara una codificacion de estimulos, a
continuacion se interpretaran las sefiales sociales del ambiente, posteriormente se produce
la generacion de respuesta y, por Gltimo, la puesta en préactica de las mismas (implicando
la practica de habilidades verbales y motoras).

Desde este modelo es l6gico pensar que los errores en uno de esos estadios afecte
al estadio siguiente. Por ejemplo, si un nifio atribuye una intenciéon hostil a una
provocacién accidental de un igual, el nifio probablemente genere una respuesta agresiva
en lugar de una respuesta prosocial, como respuesta a esa provocacion. Por otra parte, no
puede decirse, a partir de observar el intento ineficaz de un nifio por entrar en un grupo de
iguales que estan jugando, si es que el nifio no tiene suficientes conocimientos acerca de
estrategias eficaces para entrar en el juego, o si es que tiene dificultades para convertir en
accion el conocimiento que posea (Dodge y Frame, 1982; Dodge, Murphy y Buchsbaum,
1984; Dodge y Newman, 1981).

Al evaluar la competencia social desde el modelo de procesamiento de la
informacién pueden separarse y medirse de forma independiente cada uno de los pasos
implicados en el proceso. Dodge (1986) presentd un procedimiento de evaluacion basado
en este modelo. Dicho procedimiento, consiste en presentar al nifio o adolescente videos
en los que se exponen dilemas sociales hipotéticos y hacerle preguntas relacionadas con
los diferentes pasos implicados en el modelo de procesamiento de la informacion. Debido
a que el modelo de videos propuesto por Dodge no es facilmente generalizable a la
escuela, algunos autores han adaptado este procedimiento basico mediante la presentacion
de dilemas sociales al nifio o adolescente y hacerle preguntas basadas en el esquema de
toma de decisiones (Hughes y Hall, 1987). Los resultados de esta entrevista arrojan

informacidn acerca de las habilidades cognitivas y conductuales del nifio.
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Otra prueba mas concreta para medir habilidades cognitivas y conductuales, para
comprobar si el nifio genera pocas soluciones eficaces ante la provocacion de un
compariero, seria la escala Medida de Solucion de Problemas para los Conflictos (PSMC)
de Lochman y Lampion (1986).

Con este modelo (Hughes y Hall, 1987) se pueden analizar los posibles errores y
combinaciones de errores, que pueden resultar en la conducta considerada como
incompetente. Algunas de las escalas de evaluacion que pueden ayudar en el analisis de la
competencia social en nifios son:

- Subescala de Competencia Social del CBCL (Achenbach y Edelbrock, 1983),
citado anteriormente, utilizado para evaluar las consecuencias. Incluye dos
escalas, una de competencia social general y otra de problemas de conducta.

- La Escala de Problemas de Conducta (EPC; Navarro, Peird, Llacer y Silva, 1993).
Parte del Child Behavior Check-List-CBCL (Achenbach, 1978; Achenbach y
Edelbrock, 1978, 1983), y esta dirigida para poblacion espafiola. Se compone de
99 elementos y sus escalas son: Problemas Escolares (PE); Conducta Antisocial
(CA); Timidez-Retraimiento (TR); Trastornos Psicopatologicos (TP); Problemas
de Ansiedad (PA); Trastornos Psicosomaticos (TS); y Adaptacion Social (AS).

- Escala de Evaluacion de Ajuste Escolar (Clasroom Adjustment Rating Scale;
CARS) de Lorien, Cowen y Caldwell (1975).

-Escala de Conducta Asertiva de Nifios. Version profesores (Children’s
Assertiveness Behavior Scale-Teacher (CABS-T; Shapiro, Lentz y Sofman, 1985).

- El Inventario de Habilidades del Estudiante (Student Skill Checklists) y el
Inventario de Habilidades del Profesor (Teacher Skills Checklist) para nifios
(McGinnis y Goldstein, 1984), identifican areas especificas de habilidades que

necesitan tratamiento. Estas habilidades son: Habilidades para desenvolverse en
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clase, Habilidades para hacer amigos, Habilidades para afrontar sentimientos,
Habilidades alternativas a la agresion y Habilidades para afrontar situaciones
estresantes.

- Escala de Taxonomias de las Situaciones Sociales Problematicas para Nifios
(Taxonomy of Problematic Social Situations for Children-TOPS; Dodge,
McClaskey y Feldman, 1985). Es una escala de valoracién compuesta por 44 items
para maestros. Valora seis factores: 1)Entrada en el grupo de iguales; 2)Respuesta
a las provocaciones (especialmente problematicas en nifios rechazados y agresi-
vos); 3)Respuesta al fracaso; 4)Respuesta al exito; 5)Expectativas sociales; y
6)Expectativas del profesor. Es una medida que identifica contextos situacionales
de la incompetencia social de los nifios, ademas de déficits en los subcomponentes
de las habilidades (Goldstein y Keller, 1991).

- Valoracion de Habilidades Sociales de Jovenes de Matson (Matson Evaluation of
Social Skills with Youngsteers-MESSY; Matson, Rotatori y Helsel, 1983). Consta
de un autoinforme de 62 items y de un informe del profesor de 64 items. La escala
de autoinforme proporciona cinco factores: 1)Habilidades sociales adecuadas;
2)Asertividad inadecuada; 3)Impulsividad/Obstinacion; 4)Exceso de confianza; y
5)Recelo/Retirada. Y el informe del profesor proporciona dos factores:
1)Asertividad/Impulsividad inadecuada y 2)Habilidades sociales apropiadas. Esta
escala correlaciona con las valoraciones independientes, que tanto padres como
profesores, hacen sobre habilidades sociales en los nifios (Serrano, 1996).

Por otro lado, al evaluar como interpreta el nifio los estimulos externos, se intenta
determinar qué eventos situacionales interpreta el nifio como aversivos, asi como cuéles
son las bases de esas interpretaciones (Serrano, 1996). Dicha evaluaciéon puede hacerse

mediante:
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- Entrevista. Se le presenta al nifio acontecimientos especificos recientes, y el
evaluador indaga cémo interpreté esos sucesos. Evaluaremos si los interpretd
como un insulto, una amenaza, 0 como un intento de dafiarle.

- Muestreo de pensamiento en vivo. En este caso se elaboran hojas de registro
para que el nifio anote sus atribuciones a los acontecimientos que provocan
conducta agresiva, 0 sus propias autoverbalizaciones. Con nifios muy pequefios
que apenas saben escribir, los maestros y padres modifican las hojas de registro
haciendo que los nifios dibujen escenas de los sucesos y que expresen los
afectos que les provocan.

- Escalas. Entre éstas contamos con la Escala Infantil de Tendencia a la Accion
(CATS, Children’s Action Tendency Scale) de Deluty (1979) y el Cuestionario
de Afectos (Affect Questionaire, AQ) de Garrison y Stolberg (1983). Ambas
escalas son dos medidas particularmente Utiles con nifios. La CATS esta
disefiada para nifios de 6 a 12 afios. Consta de 30 items que representan
situaciones problemas, en las que se pide al nifio que elija entre respuestas
alternativas, como agresion fisica, agresion verbal, asercion y sumision, en un
formato de comparacion emparejada. EI AQ mide la afectividad autoinformada
en un conjunto de 53 situaciones emocionales. Se le lee al nifio una corta
historia con un tema emocional y se le pregunta como se sentiria en esa
situacién. Se le pide que haga una eleccion forzada dividiendo diez fichas entre
cuatro emociones determinadas (miedo, célera, felicidad y tristeza).

Por altimo, debemos evaluar el grado de activacion emocional ante las situaciones

conflictivas. La tarea béasica al evaluar este componente es determinar qué
acontecimientos situacionales conducen a una activacion elevada. Quiza el procedimiento

mas Util sea las escalas de evaluacion para nifios, como la CATS y AQ ya mencionadas
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(Serrano, 1996).

Otro instrumento Util para nifios es la técnica desarrollada por Vondracek, Stein 'y
Friedrich (1973). Se trata de una técnica no verbal para nifios de preescolar. Consta de 18
conjuntos de secuencias de dibujos, cada uno con tres dibujos de alternativas de respuesta
que representan la agresion, la evitacion y la conducta prosocial.

Una vez revisadas las diversas técnicas de evaluacion psicologica mas utilizadas
para la investigacion, a continuacion, en la Tabla 5 se hace una relacion de los
instrumentos mas relevantes utilizados en la evaluacion, para el estudio del
comportamiento agresivo en nifios y adolescentes, desde los afios treinta hasta la

actualidad, iniciado en el trabajo de Pelegrin (2004).

Tabla 5. Instrumentos para evaluar el comportamiento agresivo en nifios y adolescentes.

INSTRUMENTOS PARA EVALUAR EL COMPORTAMIENTO AGRESIVO

EN NINOS Y ADOLESCENTES
Personal Adjustment Inventory (Rogers, 1931).

Adjustment Inventory: Student Form (Bell, 1934).
Buss-Durkee Hostility Inventory (BDHI; Buss y Durkee, 1957).

Peer-Rating Index of Aggression (Walder, Abelson, Eron, Banta y Laulicht’s, 1961).
Behavior Problem Checklist (BPC; Peterson, 1961; Quay, 1977; Quay y Peterson,
1979).

Peer Nomination Inventory (PNI; Wiggins y Winder, 1961).

Louisville Behavior Checklist (Miller, 1967).

Behavior Problem Checklist (Quay y Peterson, 1967).

Children’s Behavior Questionnaire (CBQ; Rutter, 1967).

Adolescent Antisocial Self-Report Behavior Checklist (Stein, Sarbin y Kulik, 1971).
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Tabla 5. Instrumentos para evaluar el comportamiento agresivo en nifios y adolescentes.
(Continuacion).
INSTRUMENTOS PARA EVALUAR EL COMPORTAMIENTO AGRESIVO
EN NINOS Y ADOLESCENTES
Conners Teacher Rating Scale (CTRS; Conners, 1969).
Peer Nomination Inventory of Aggression (PNIA; Eron, Walder y Lefkowitz, 1971).

Personal Opinion Survey (Quay y Parson, 1971).

The Jesness Inventory (Jesness, 1972).
Conners” Parent Rating Scale (CPRS-93; Conners, 1973).

Preschool Behavior Questionnaire (Behar y Stringfield, 1974).

AAMD Adaptativa Behavior Scale (ABS; Nihira, Foster, Shellhaas y Leland, 1974).
Cuestionario de Personalidad de Eysenck (Eysenk, 1975; 1992).

Classroom Adjustment Rating Scale (CARS; Lorien et al., 1975).

Antisocial Behaviour Scale (Allsopp y Feldman, 1976).

Jackson Personality Inventory (JPI; Jackson, 1976).

Pupil Evaluation Inventory (Pekarik, Prinz, Leibert, Weintraub y Neale, 1976).
Personality Inventory for Children (PIC; Wirt et al., 1977).

Abbreviated Symptom Questionnaire-Parent/Teacher (ASQ-P/T, Goyette, Conners y
Ulrich, 1978).

Observer Impressions Checklist (Reid, 1978).

Social Behavior Assessment-Teacher (SBA-T; Stephens, 1978).

Children’s Action Tendency Scale (Deluty, 1979).

Sistema de Observacién de la Conducta Agresiva (SOCA; Feindler, 1979).

The Conflict Tactics Scales-CTS (Straus, 1979).

Self-report delinquency (SRD; Elliott y Ageton, 1980).

Dyadic Parent-Child Interaction Coding System (DPICS; Robinson y Eyberg, 1981).
The Teacher’s Self-Control Rating Scale (TSCRS) and Child Behavior Rating Scale
(CPSCS; Humphrey, 1982).

Multidimensional Personality Questionnaire (MPQ; Tellegen, 1982).

Child Behavior Checklist (CBCL; Achenbach y Edelbrock, 1983).

Affect Questionaire (AQ; Garrison y Stolberg, 1983).
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Tabla 5. Instrumentos para evaluar el comportamiento agresivo en nifios y adolescentes.
(Continuacion).

INSTRUMENTOS PARA EVALUAR EL COMPORTAMIENTO AGRESIVO

EN NINOS Y ADOLESCENTES
Test Autoevaluativo Multifactorial de Adaptacién Infantil-TAMAI (Hernandez, 1983).

Matson Evaluation of Social Skills with Youngsters (MESSY; Matson et al., 1983).
Revised Behavior Problem Checklist (RBPC; Quay y Peterson, 1983).

Bateria de Socializacion (para profesores y padres) (BAS-1.2; Silva y Martorell, 1983)

Emotionality Activity and Sociability Temperament Survey (EAS; Buss y Plomin,
1984).

Student Skillstreaming Checklists (McGinnis y Goldstein, 1984).

Skillstreaming Grouping Chart (McGinnis y Goldstein, 1984).

The Teacher/Staff Skillstreaming Checklist (McGinnis y Goldstein, 1984).

The Parent Skillstreaming Checklist (McGinnis y Goldstein, 1984).

Taxonomy of Problematic Social Situations (TOPS; Dodge et al., 1985).
Children’s Assertiveness Behavior Scale-Teacher (CABS-T; Shapiro et al., 1985).
Teacher-Child Rating Scale-T-CRS (Hightower, Dirk, et al., 1986).

Problem Solving Measure for Conflict (PSMC; Lochman y Lampion, 1986).
The Olweus Bully/Victim Questionnaire (Olweus, 1986).

Youth Self Report (YSR; Achenbach y Edelbrock, 1987).

Teacher Checklist (Dodge y Coie, 1987).

Parent Daily Report (PDR; Chamberlain y Reid, 1987).

Children’s Inventory of Anger (CIA; Finch, Saylor y Nelson, 1987).

Children’s Hostility Inventory (Kazdin, Rodgers, Colbus y Siegel, 1987).

Bateria de Socializacion (Autoevaluacion) (BAS-3; Silva y Martorell, 1987).

Olweus Multifaceted Aggression Inventory (OMAI; Olweus, 1988).

Role-Play Measure of Children"n Social Skills (Hughes et al., 1989).

Pediatric Personality (PPS-1 and 2) and Anger Expression PAES-3) Scales (Jacobs,
Phelps y Rohrs, 1989).

Social Skills Rating System (SSRS; Gresham y Elliot, 1990).

Child Behavior Checklist (CBCL; Achenbach 1991).
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Tabla 5. Instrumentos para evaluar el comportamiento agresivo en nifios y adolescentes.
(Continuacion).

INSTRUMENTOS PARA EVALUAR EL COMPORTAMIENTO AGRESIVO

EN NINOS Y ADOLESCENTES
Observacion SOC-I1I de Interacciones familiares (Cerezo, Keesler, Dunny Wahler,
1991).

The Psychopathy Checklist-Revised (PCL-R; Hare, 1991).
Teacher Observation of Classroom Adaptation-Revised (TOCA-R; Werthamer-
Larsson, Kellam y Wheeler, 1991).

Direct and Indirect Aggression Scale (DIAS; Bjorkqvist, Lagerspetz y Osterman,
1992).
Aggression Questionnaire-AQ (Buss y Perry, 1992).

Minnesota Multiphasic Personality Inventory (MMPI-A; Butcher et al., 1992).

Aggression Expression Questionnaire (EXPAGG; Campbell, Muncer y Coyle, 1992).

Cuestionario de personalidad para nifios y adultos (EPQ-AJ; Eysenck y Eysenck,
1992).

Autoinforme para Jovenes (Lemos et al., 1992a y b).

Disruptive Behavior Disorder (DBD; Pelham, Gnagy, Greenslade y Milich, 1992).

Physical and Verbal Aggression Scale (AFV; Caprara y Pastorelli, 1993).
Escala de asertividad (EA; Godoy et al., 1993).
Social Cognitive Assessment Profile (SCAP; Hughes, Hart y Grossman, 1993).

Escala de problemas de conducta (EPC; Navarro et al., 1993).

Escala de conducta antisocial (ASB; Martorell y Silva, 1993).
Cuestionario BULL (Cerezo y Esteban, 1994).

Preschool and Kindergarten Behavior Scale for Teachers and Caregives (PKBS;
Merrell, 1994, 2003).

La vida en la escuela (Smith y Sharp, 1994).

Teen Conflict Survey (Bosworth y Espelage, 1995).
Student Teacher Relationship Scale (STRS; Pianta et al., 1995).

Aggressive incidents coding form (adaptado de Cornell et al., 1996).

The Revised Olweus Bully/Victim Questionnaire (Olweus, 1996).
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Tabla 5. Instrumentos para evaluar el comportamiento agresivo en nifios y adolescentes.
(Continuacion).

INSTRUMENTOS PARA EVALUAR EL COMPORTAMIENTO AGRESIVO

EN NINOS Y ADOLESCENTES
The Child Behavior Scale (Ladd y Profilet, 1996).

Conners’ Rating Scales-Revised (Conners, 1997).

The Preschool Social Behaviors Scale-Teacher Form (PSBS-TF; Crick, Casas y
Mosher, 1997).

California School Climate and Safety Survey (CSCSS; Rosenblatt y Furlong, 1997).

Escala Magallanes de Adaptacion (EMA; Garcia y Magaz, 1998).

Teacher Rating Scale, Adolescent Form (Reynolds y Kamphaus, 1998).

The Multidimensional School Anger Inventory (MSAI; Smith, Furlong, Bates, y
Laughlin, 1998).

Bergen Questionnaire on Antisocial Behavior (Bendixen y Olweus, 1999).

Eyberg Child Behavior Inventory (ECBI) y Sutter-Eyberg Student Behavior Inventory-
Revised (Eyberg y Pincus, 1999).

Cuestionario sobre abusos entre comparieros (Fernandez y Ortega, 1999).

Bull-S. Test de evaluacion de la agresividad entre escolares (Cerezo, 2000).
Problem Behavior Frequency Scale (PBFS; Farrell, Kung, White y Valois, 2000).

Escala de Agresividad Fisicay Verbal (AFV adaptacion espariola; Del Barrio, Moreno-
Rosset y Lopez-Martinez (2001).

The Anger Rumination Scale (ARS; Sukhodolsky, Golub y Cromwell, 2001).

Conflict in Adolescent Dating Relationships Inventory (CADRI; Wolfe et al., 2001).

Escala de Expresion de la Agresion (EXPAGG adaptacion espafiola; Andreu, Pefia y
Grafia, 2002).
Hare Psychopathy Checklist: Youth Version (PCL:YV; Forth, Kosson y Hare, 2003).

Aggression Scale (AS; Little, Henrich, Jones y Hawley, 2003).

Questionnaire on Problems in School Coexistence (QPSC; adaptado de Ortega y Del
Rey, 2003).
The Impulsive/Premeditated Aggression Scale (IPAS; Stanford et al., 2003).
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Tabla 5. Instrumentos para evaluar el comportamiento agresivo en nifios y adolescentes.
(Continuacion).

INSTRUMENTOS PARA EVALUAR EL COMPORTAMIENTO AGRESIVO

EN NINOS Y ADOLESCENTES
El Inventario de Expresion de la Ira Estado-Rasgo en nifios y adolescentes: STAXI-NA
(Del Barrio et al., 2005).

Aggression Questionnaire (AQ version reducida; Vigil-Colet, Lorenzo-Seva,
Codorniu-Raga y Morales-Vives, 2005).

Escala de Conducta Violenta (ECV; Estévez, Musitu y Herrero, 2005; Herrero,
Estévez, y Musitu, 2006).

The Indirect Aggression Questionnaire (IAQ; Forrest, Eatough y Shevlin, 2005).

Escala de Agresion Directa e Indirecta (DIAS adaptacion espafiola; Toldos, 2005).

The Children’s Social Behavior-Parent Report (CSB-P; Crick, 2006a).

Parent Qualities Measure (PQM; Crick, 2006b).

Impairment Rating Scale (Fabiano et al., 2006).

Reactive-Proactive Aggression Questionnaire (RPQ; Raine et al., 2006).

Escala de Agresion (AS adaptacion espafiola; Estévez, Murgui, Musitu y Moreno,
2008).

Cuestionario de Agresion Reactiva-Proactiva (RPQ); adaptacion espafiola de Andreu,
Pefia y Ramirez, 2009).

The Aggression Questionnaire (AQ-PA; para adolescentes y pre-adolescentes;
Santisteban y Alvarado, 2009).

The Indirect Aggression Questionnaire (IAQ; adaptacion espafiola de Anguiano-
Carrasco and Andreu Vigil-Colet, 2011).

Emotionality Activity and Sociability Temperament Survey (EAS; adaptacion espafiola

de Bobes-Bascaran, Jover, Llacer, Carot y Sanjuan, 2011).

El Cuestionario de Violencia Escolar Cotidiana (CUVECO; Ferndndez-Baena et al.,
2011).
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Estrategias de intervencion para la conducta agresiva

7.1. Introduccion

En cuanto a la importancia de la prevencion e intervencion a una edad temprana,
existen cada vez mas indicios de que hay precursores en la infancia y la adolescencia
(Broidy et al., 2003; Collell y Escudé, 2011; Garaigordobil, 2004; Lyman, 1996; Moffit,
1993; Mrug et al., 2012; Rutter, 1990).

Los estudios sobre el comportamiento antisocial precoz y persistente revelan la
existencia de una serie de factores biopsicosociales que constituyen un riesgo
acumulativo (Huesmann, 1998; Kroneman et al., 2004; Losel y Bender, 2003; Molen et
al., 2011; Yoshikawa, 1994), siendo conveniente y preventivo intervenir a una edad
temprana y antes de que se hayan acumulado demasiados factores de riesgo (Rutter,
1990). En este sentido, varias revisiones de estudios indican que la prevencién temprana

puede tener éxito (Farrington y Welsh, 1999; Henao, 2005; Tremblay y Craig, 1995).
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Asi, los programas eficaces para nifios en situacion de riesgo deben incluir elementos
gue mejoren la competencia social (Fernandez-Cabezas, Benitez, Fernandez, Justicia y
Justicia-Arraez, 2011; Gallego, 2011; Pelegrin, Olmedilla y Garcés de Los Fayos,
2001).

Los programas para nifios a menudo no tienen efectos a largo plazo (Beelman,
Pfingsten y Losel, 1994), por lo que deben ir acompafiados de elementos que mejoren
también el comportamiento de los padres (Patterson et al., 1992; Robles y Romero,
2011; Webstter-Stratton y Reid, 2003). Ademas, los programas que se inician a estas
edades y que son multimodales e intensivos, parecen ser mas eficaces (Gonzélez-
Brignardello y Carrasco, 2006; Losel, Beelman y Stemmler, 1998; Pepler, Craig,

Ziegler y Charach, 1993; Tremblay y Craig, 1995).

7.2. APROXIMACION TEORICA A LA INTERVENCION

7.2.1. Intervencion basada en Teorias Psicodinamicas

Las corrientes actuales de la psicoterapia hablan de la importancia de la
comunicacion, cobrando especial relevancia la técnica del Role-playing. Asi, los
estudios de Pennebaker (1989) muestran los beneficios derivados de revelar a otros
nuestras emociones, y no solo por efecto de “ventilar los sentimientos”, sino por la
necesidad de tener que buscar explicaciones a nuestro estado de animo. En esta linea,
aparece como programa de intervencion la Biblioterapia que hace uso de la literatura
para fines terapéuticos (Erickson y Rossi, 1980; Koubovi, 1992; Shechtman, 2006;

Shechtman y Nachshol, 1996). Esta técnica incluye procesos de identificacion, catarsis,
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aceptacion y de insight. Se trata de leer una serie de poemas y de historias para crear en
los participantes la atribucion de afectos desagradables que seran posteriormente

discutidos por el grupo.

7.2.2. Intervencion Cognitivo-Social

La intervencion basada en el modelo Cognitivo-Social también se lleva a cabo
en los tratamientos para corregir el comportamiento agresivo en el dmbito escolar
(Pepler y Rubin, 1991). La Teoria del Aprendizaje Social sugiere que la agresion es
aprendida y mantenida por el ambiente que rodea al individuo y, ademas, es controlada
a través de refuerzos y castigos. Segun Siegel y Senna (1994), el comportamiento social
esta controlado por programas (guiones) que han sido aprendidos durante el desarrollo
del nifio. Entre las estrategias que se utilizan para intervenir en el comportamiento
agresivo, se encuentran el uso de técnicas de modelado consistentes en la observacion,
imitacién y ensayo de conductas incompatibles con la conducta agresiva (Paz y
Carrasco, 2006).

La internalizacion de modelos adecuados, al parecer, es un factor que influira en
la adquisicion de comportamientos agresivos (Eron, 1982). Por ello, debido a la
asociacion existente entre comportamiento agresivo y la falta de habilidades sociales, en
muchos programas cognitivos se han desarrollado técnicas de resolucion de conflictos

sociales (Goldstein y Glick, 1987).
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7.2.3. Intervencion Conductual

Algunos procedimientos psicolégicos empleados para el control de la agresién
pueden ser de utilidad para el educador, y son especialmente recomendables cuando en
su planteamiento se implican técnicos y familiares. En general, en el plano escolar,
pretenden ensefiar que la cooperacion conlleva consecuencias mas positivas para el
individuo que la competitividad; en definitiva, que las acciones prosociales y
constructivas son preferibles a las agresivas y poco cooperativas (Garaigordobil, 2012).
En este sentido van orientadas las técnicas de modificacion de conducta. Sus
propulsores suponen que la ocurrencia de conductas socialmente apropiadas puede
aumentarse si se asocian a un castigo o a la falta de gratificacion. Entre las estrategias
especificas se incluyen el uso de reforzamiento primario y secundario, el castigo y la

combinacidon de contingencias de refuerzo y castigo.

7.2.4. Intervencion Cognitivo-Conductual

El entrenamiento Cognitivo-Conductual es una linea de investigacion en
modificacion de conducta en el area de la solucion de mdltiples problemas de
comportamiento en el aula y esta especialmente indicada para reducir la impulsividad
(Sanchez y Damian, 2009). Los programas cognitivos-conductuales se encuadran dentro
del enfoque cognitivista de la psicologia cuyas técnicas para nifios y adolescentes se
centran en procesos de percepcion, razonamiento, reconocimiento, concepcion y
enjuiciamiento de la realidad, auto-afirmaciones, habilidades para resolver problemas,

auto-regulacion, entre otras estrategias (Kendall, 1993).
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Tabla 6. Técnicas para la intervencion de la agresion desde diferentes teorias.

TECNICAS DE INTERVENCION EN LA CONDUCTA AGRESIVA
- Entrenamiento en habilidades interpersonales (McGinnis y Goldstein, 1984):
v Entrenamiento de la asertividad.
v Entrenamiento en la resolucion de conflictos.
v" Modelado.
v" Role playing.
v' Feedback.
- Entrenamiento para el control de la ira (Golstein y Glick, 1987).
- Entrenamiento de la percepcion social (Dodge, Murphy y Buchsbaum, 1984).
- Entrenamiento del razonamiento moral (Kohlberg, 1969, 1973).
- Trabajar la empatia (Goldstein, 1999; Garaigordobil, 2005).
- Desarrollar la cooperacion (Ortega y Fernandez, 2000).
- Técnicas de autocontrol (Kanfer, 1980).
- Aprendizaje de comportamientos prosociales a través de modelos (Loeber y Dishion,
1983).
- Comprension y utilidad de los procesos de grupo (Thayer y Beeler, 1975).
- Refuerzo positivo (Premack, 1959; Vallés, 1986).
- Moldeamiento (Vallés, 1990).
- El Castigo (Kanfer y Phillips, 1976):
v’ Tiempo Fuera (Time-out).
- La Extincion (Akerman, 1976; Vallés, 1990).
- Contrato de conducta (Kazdin, 1973; Vallés, 1990).
- Inoculacion de estrés (Meichembaum y Jaremko, 1987).
- Dirigir/neutralizar la ansiedad (Curran, 1977; Jacobson, 1964).
- Ventilar sentimientos (Berkowitz, 1996; Gentry, 1985; Spielberger, Krasner y
Solomon, 1988).
- Biblioterapia (Shechtman, 2006)
- Educar actitudes y valores (Ortega y Fernandez, 2000).

Fuente: Adaptado de Pelegrin (2001b, 2004).
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En la Tabla 6 presentamos algunas de las técnicas que se han planteado y

llevado a la préctica para la prevencion de la conducta agresiva (Pelegrin, 2001b, 2004).

7.3. INTERVENCION DESDE EL CONTEXTO EDUCATIVO

En los Gltimos afos, diversos trabajos se han centrado en desarrollar programas
para intervenir y prevenir la conducta agresiva en nifios y adolescentes desde el
contexto escolar (Cox y Heames, 2000; Fernandez, 1998; Gallego-Henao, 2011;
Kallestad y Olweus, 2003; Kreidler, 1984; Ortega, 2000; Stephens, 1978; Train, 2001,
Webster-Stratton et al., 2004) y comunitario (Argyle, Trower y Brand, 1974; Beeker y
Brands, 1986; Fernandez-Cabezas et al., 2011; Garaigordobil, 2012; Gibbs, Potter y
Goldstein, 1995; Hare, 1976; Hazel, Schumaker, Sherman y Shelden-Wildgen, 1981;
Henao, 2005; Newman y Oliver, 1970).

En el contexto educativo, con la entrada del Siglo XXI proliferaron numerosos
trabajos en Espafia centrados en la problematica de las conductas agresivas y los malos
tratos entre iguales (Garaigordobil, 2004; Gonzéalez-Pérez y Santiuste, 2004; Leon del
Barco, Gozalo y Polo, 2012; Martinez-Otero, 2001; Morales y Costa, 2001; Sanchez,
Rivas y Trianes, 2006; Trianes, Sanchez y Mufioz, 2001).

Los programas implantados para paliar el problema, no sélo implican en la
intervencion al personal del centro educativo y alumnos (Pertegal, Oliva y Hernando,
2010) sino también a la familia (Gazquez, Pérez y Carrion, 2011), ademas de disefiar
medidas innovadoras como por ejemplo la musicoterapia (Guevara, 2009) o a través de
las clases de Educacion Fisica (Cecchini et al., 2009). Los métodos de intervencion

llevados a cabo van desde la utilizacion de técnicas de aprendizaje cooperativo
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(Esperanza, 2006; Garaigordobil, 2004; Ledn, 2009; Leon del Barco, Gozalo y Polo,
2012), de razonamiento moral (Garcia, Castillo, Mudarra, Lacasa y Martinez, 2002) o la
resolucién de conflictos (Esperanza, 2006; Fernandez-Cabezas et al., 2011; Jiménez,
1994; Martinez-Otero, 2001), para dotar a los alumnos de habilidades que les permita el

desarrollo personal y social, mejorando asi la convivencia escolar.

ABUSO ENTRE IGUALES

PROTAGONISTAS J

AGRESORES Y VICTIMAS ESPECTADORES
1. EDUCAR EN
SENTIMIENTOS,
ACTITUDES Y
ALUMNOS/AS EN RIESGO: VALORES.
1-MEDIACION CONFLICTOS.
2-CIRCULOS DE CALIDAD. > égg@iﬁ%vo
3-AYUDA ENTRE IGUALES. j PREVENCION = —» :
DIAGNOSTICO Y )
ALUMNOS IMPLICADOS: ' BRATAMIENTG % GESTION

DEMOCRATICA DE

4-METODO PIKAS. LA CONVIVENCIA.

5-PROGRAMA ASERTIVIDAD.
6-PROGRAMA DE EMPATIA.

ORIENTADORES <P PROFESORES <> FAMILIAS

Figura 4. Niveles de intervencion en la resolucion de conflictos del centro educativo

(Ortega y Fernandez, 2000).
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CENTRADOS EN LA INTERACCION
ALUMNO-CONTEXTO

- Mejora del clima de la
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- Programas para prevenir
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- Ayuda entre iguales.
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Figura 5. Clasificacion de procedimientos de prevencion e intervencion sobre violencia

escolar. Fuente: Adaptado de Trianes (2000).
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Subrayando la importancia de un modelo multimodal de intervencion, en el que
participen personal del centro, alumnos y familia, Ortega y Fernandez (2000), presentan
un ejemplo de modelo de prevencion de la violencia, destacando los elementos
relevantes de cada uno de los subsistemas personales asi como de su interaccion. De
esta manera, cuando se origine un conclicto, se tendra un esquema de referencia de los
factores sociales relacionados con el conflicto, asi como de los procedimientos e
instrumentos preventivos (vease Figura 4).

Trianes (2000), presenta otro modelo de intervencion para desarrollar el
comportamiento prosocial y adaptativo dentro del contexto escolar (vease Figura 5).

El modelo presenta dos niveles para intervenir. El primer nivel, centra la
intervencion en la interaccion entre los alumnos/profesores y los contextos, lo que
supone atribuir la conducta violenta a las caracteristicas de los alumnos pero no
aisladamente, sino en relacién con los diferentes contextos que les rodean (Cole, 1986).
El objetivo de la intervencion es tratar de incrementar habilidades, valores y recursos
personales en los alumnos a través del trabajo en el aula o centro, con el grupo de
alumnos y los profesores. Por otro lado, la intervencion en el contexto, se centra en el
curriculum, realizada desde el proyecto de centro; los cambios de organizacion, de
agrupamiento de alumnos, horarios... y la formacién de profesores.

El segundo nivel se aborda desde la prevencion, para tratar de evitar la aparicion
de los problemas mediante el enriquecimiento del curriculum, desarrollando habilidades
y competencias en los alumnos. En el polo de la derecha, aparece la intervencion en
crisis, que ocurre cuando ya se ha declarado el problema y es una intervencién
correctiva dirigida a disminuir la incidencia de las disfunciones y paliar los dafios

producidos.
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Cuadro 1. Programas de intervencion para la prevencion de la violencia escolar.

PROGRAMAS

CARACTERISTICAS COMUNES

Programa de Educacion social y
afectiva en el aula en Mélaga (Trianes,
1996)

Dirigido a Educacion Primaria, cuyo
objetivo principal es la prevencion,
educando las habilidades y competencias
sociales y emocionales a través del
curriculum.

Proyecto Sevilla Antiviolencia Escolar
(SAVE), (Reyy Ortega, 2001)

Hay un trabajo curricular asi como la
atencion a los sentimientos, emociones y
valores de los escolares.

Programa aprender a ser personay a
convivir (Trianes y Fernandez- Figares,
2001)

Pretende educar en competencia social y
emocional, asi como las habilidades de
interaccion personal y resolucion de
conflictos.

Programa del Alumno ayudante
(Fernandez, Villaoslada y Funes, 2002)

Es un programa preventivo- educativo en
donde los alumnos tienen una implicacion
activa y el profesor dirige y supervisa las
actuaciones.

Programa JUEGO: Juegos
Cooperativos y Creativos para grupos
de niflos de 6 a 8 afios (Garaigordobil,
2004)

Dirigido a fomentar las conductas
prosociales (conductas de ayuda,

confianza, cooperacion...) para la
prevencion de la violencia escolar.

Programa Aprende a Resolver
Conflictos (ARCO), (Alvarez- Garcia,
Alvarez y Nufez, 2007)

Se incluyen 7 unidades con actividades
practicas para las técnicas como la
negociacion, mediacion y/o consenso en
grupo a traves del role-playing.

Programa Delfos (Cecchini et al., 2009)

Programa de educacion en valores a través
del deporte. 24 actividades impartidas por
un profesor que recibe formacion previa.
El objetivo es incrementar las conductas
asertivas y disminuir los comportamientos
agresivos en las clases de educacion
fisica.

Programa Instruccional Emotivo para
el Crecimiento y Autorrealizacion
Personal (PIECAP; Hernandez y
Aciego de Mendoza, 1990)

El programa propone material al docente
para trabajar la educacion de valores con
variables como por ejemplo: autoconcepto
y autoestima y empatia y realizacion
social, introduciéndolo de manera
transversal en los contenidos curriculares.

Programa Instruccional para la
Educacion y Liberacion Emocional
(PIELE; Hernandez y Garcia, 1992;
Garcia, 1987; Hernandez y Garcia,
2004)

Se centra a nivel Personal, Social, Escolar
y Familiar, trabajando aspectos como
autoconcepto, tolerancia, cooperacion,
comunicacion, habitos y estrategias de
trabajo y autonomia y ayuda a la familia.
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Por tanto, el trabajo para la prevencién e intervencion psicoeducativa en
violencia escolar, se centra en procedimientos del area de trabajo de la competencia
social y las relaciones sociales, dirigidos a mejorar los recursos de convivencia del
centro de cada clase sabiendo que, tanto para prevenir la aparicion de problemas como
para intervenir en alumnos de alto riesgo o0 en crisis ya producidas, el trabajo se
planteara no sobre las actividades de aprendizaje de las materias escolares sino sobre el
ambito de la convivencia, lugar propio de los ejes transversales (Trianes, 2000).

Tras una revision de los programas de intervencion implantados en el contexto
educativo del ambito nacional desde finales de los afios noventa, en el Cuadro 1 se

presenta una seleccion de aquellos programas mas relevantes.

7.3.1. Prevencion de la conducta agresiva a través de la actividad fisica y deportiva

El deporte es una de las pocas areas de la vida del nifio en la que éste puede
participar intensamente en una actividad, que tiene consecuencias significativas para €l
mismo, sus comparieros, su familia y la propia comunidad. Por ello, la experiencia
deportiva y juvenil puede tener efectos trascendentales de por vida, en el desarrollo
emocional y social de los nifios. En este sentido, hay trabajos que han comprobado los
beneficios del deporte en nifios y adolescentes en la reduccién de la ansiedad (Arent,
Landers, Matt y Etnier, 2005), de la depresion (Blumenthal et al., 1999; Craft, 2005;
Morgan y Goldston, 1987), en el aumento del autocontrol en las relaciones sociales
(Gibbons, Ebbeck y Weiss, 1995; Pelegrin et al., 2010; Romance, Weiss y Bockoven,

1986), la autoestima y autoconfianza (Fox, 1997; Spence, McGannon y Poon, 2005), asi
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como la mejora de la salud psicoldgica, en general (Biddle, 2000; Hansen, Stevens y
Coast, 2001; Tuero y Mérquez, 2006).

El desarrollo personal y social a través del deporte ha sido estudiado en
numerosas investigaciones a nivel nacional (Cecchini, Montero y Pefia, 2003; Cruz,
2004; Escarti, Gutiérrez, Pascual y Marin, 2010; Gutiérrez, 2004) e internacional (Back
y Kim, 1979; Gibbons et al., 1995; Hastie y Buchanan, 2000; Romance et al., 1986;

Trulson, 1986).

FAVORECE LA
ADQUISICION DE
COMPETENCIAS

ESFUERZO
DISCIPLINA
RESPONSABILIDAD

METODOLOGIA :
ADECUADA EL DEPORTE TOLERANCIA \J

PARA HHSS  / DESARROLLA SOLIDARIDAD

VALORES RESPETOA |/
/ LAS NORMAS /

FAVORECE LA

APRENDER \ INTEGRACIONY
A GANAR Y LA

PERDER / PARTICIPACION A4

Figura 6. Algunos valores que desarrolla el deporte.
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A través de la practica deportiva se pueden aprender una serie de habilidades y
actitudes que pueden ser Utiles para aplicarlas a otros aspectos de la vida (Cagigal,
1990; Cecchini, 2009).

Diversos autores (Cruz, 2004; Gutiérrez, 2004; Kleiber y Roberts, 1981; Sage,
1998), consideran el deporte como una herramienta que puede ensefiar a nifios y
adolescentes, virtudes y cualidades positivas como justicia, lealtad, afan de superacion,
convivencia, respeto, compafierismo, trabajo en equipo, disciplina, responsabilidad o la
conformidad. Entre otros valores, Arnold, (1991) afiade la cooperacion, el valor, la
resolucion, la fuerza de voluntad, el dominio de si mismo (autocontrol), la resistencia, la
perseverancia y la determinacion.

En esta linea, Amat y Batalla (2000) sefialan que para que el deporte desarrolle
valores positivos hay que trabajar aspectos como: 1) el autoconocimiento y mejora del
autoconcepto; 2) la resolucion de conflictos; 3) la participacion; 4) la autonomia
personal; 5) el fracaso como elemento educativo; 6) el respeto y la aceptacién de las
diferencias individuales; y 7) las habilidades sociales.

En la Figura 6, podemos observar diferentes valores que se pueden desarrollar a
través del deporte y en el Cuadro 2 actitudes y normas (Trepat (1995, citado en
Giménez, 2003).

Desde un enfoque multidisciplinar, profesionales implicados en el ambito social
y educativo (psicélogos, pedagogos, socidlogos, educadores fisicos y docentes)
destacan el valor educativo del deporte para el desarrollo psicosocial del individuo y

como medio de integracion social y cultural (Gutiérrez, 2004).
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Cuadro 2. Actitudes, valores y normas a transmitir a través de la practica deportiva.

ACTITUDES VALORES NORMAS
Disfrute de la actividad Deportividad Cooperacion en la
ludico-motriz. Nobleza utilizacion
Convivencia e interaccion | Valentia del material
con los comparieros Constancia Consolidacion de habitos
Formacion de habitos de Cooperacion y higiénicos
practica deportiva colaboracion Normas internas del grupo
Control de la agresividad Comparierismo Normas reglamentarias en
Respeto a las normas Espiritu de trabajo juegos y deportes
aceptadas entre todos Establecimiento de reglas
Modestia en la victoria y propias del juego
serenidad en la derrota Eliminacion de distintas
Tolerancia con los actitudes
comparieros Reglas para una vida
Responsabilidad y saludable ...

superacion personal
Ayuda a la participacion

de comparieros ...

Fuente: Trepat (1995, citado en Giménez, 2003).

Entre 1950 y 1980, se produjeron numerosos trabajos cientificos que analizaban
la influencia de la préactica deportiva en el desarrollo personal y social. Destacamos un
trabajo pionero de Loy e Ingman (1973): Play, Games and Sport in the Psychosocial
Development of Children and Youth, en el que se analizaron temas como: La
interiorizacion de los valores dominantes de la sociedad; el desarrollo de la

masculinidad y feminidad; el proceso general de movilidad social, incluyendo los logros
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educativos y el desarrollo de aspiraciones educativas; el descubrimiento de la identidad
y el desarrollo moral y las actitudes hacia el juego limpio y ganar.

El trabajo de Loy e Ingman (1973) sirvié de impulsor de nuevas lineas de
trabajo, desarrolladas a partir de la década de los afios ochenta, en la aplicacién de
diversos programas de intervencion destinados al desarrollo de valores en los contextos
de la actividad fisica y el deporte (Bredemeier y Shields, 1984, 1986a; Brown, 1974;
Fraleigh, 1984; Giebink y McKenzie, 1985; Horrocks, 1980; Jantz, 1975; Meakin,
1981, Preston, 1979; Romance, 1984; Shea, 1978; Wandzilak, 1985; entre otros).

Diversos investigadores han analizado la efectividad de ciertos programas de
intervencion en la educacion fisica y deportiva, encaminados al desarrollo sociomoral
de los alumnos y deportistas. Todos estos programas se han disefiado a partir de la
teoria del aprendizaje social (refuerzo y modelado; Bandura, 1986), y la teoria del
desarrollo estructural, fundamentada en el desarrollo del razonamiento moral a través de
la resolucidon de dilemas morales (Haan, 1978; Kohlberg, 1969; Rest, 1984).

Entre los programas mas significativos se destacan los de “fair-play para nifios”
(Bredemeier, Weiss, Shields y Cooper, 1986; Gibbons, Ebbeck y Weiss, 1995;
Wandzilak, Carroll y Ansorge, 1988); “deporte para la paz” (Ennis et al, 1999);
“razonamiento moral de los nifios y sus tendencias agresivas en el deporte y en la vida
cotidiana” (Bredemeier, 1994); “desarrollo de habilidades para la vida” (Danish y
Nellen, 1997); “incremento del razonamiento moral en los componentes de clubes
deportivos” (Naples, 1987); “promocién del desarrollo moral en campamentos
deportivos de verano” (Bredemeier, Weiss, Shields y Shewchuk, 1986; Bredemeier y

Shields, 1986b, 1987, 1996); “ensefianza de responsabilidad social y personal a jovenes
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en riesgo a través de la actividad fisica y el deporte” (Hastie y Buchanan, 2000;
Hellison, 1991, 1993, 1995); entre otros.

La busqueda de soluciones para prevenir la violencia en los centros escolares no
es una tarea fécil. El establecimiento de medidas para desarrollar conductas prosociales
y disminuir respuestas agresivas de los nifios y adolescentes, requiere de la formacion,
colaboracion y coordinacion de los agentes sociales mas significativos que se
encuentran a su alrededor (profesores, directivos, padres, entrenadores...).

Autores como McHugh (1995) y Shields y Bredemeier (1995) han defendido el
contexto de la educacidn fisica como un lugar idéneo para el desarrollo moral y social
de los nifios. En esta linea, existen trabajos donde se analiza la figura del profesor de
Educacién Fisica en la transmision de actitudes y valores positivos (Corbella, 1993;
Gutiérrez, 1995; Trepat, 1995; Wandzilak, 1985).

Para que la practica de actividad fisica y deportiva beneficie a los nifios, sera
necesaria una formacion especifica de los profesionales implicados (Cecchini et al.,
2003; Martens, 1978), ademas de que éstos partan de unos valores per se que
contribuyan al desarrollo de las conductas deseables en los nifios. Por ello, sera
necesario conocer los valores positivos relacionados con el deporte de los profesionales
implicados, para poder trabajar hacia intereses comunes en beneficio de los nifios. Un
ejemplo de ello, lo tenemos en el trabajo de Berengiii y Garcés de Los Fayos (2007). El
objetivo era conocer la percepcion de los profesores de Educacion Fisica sobre los
valores a través del deporte. Los autores concluyeron que los profesores encuestados
manifestaron valores y comportamientos prosociales, como la cooperacién, el respeto,

tolerancia..., frente a otros més individualistas y competitivos.
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Entre los programas implantados en el contexto educatido a traves de las clases
de educacidén fisica y que han sido valorados positivamente, destacamos los mas
relevantes: “programas de educacion sociomoral de jovenes en riesgo a traves de las
clases de educacion fisica” (Miller, Bredemeier y Shields, 1997); “la promocion del
desarrollo moral a través de la educacion fisica en la escuela elemental” (Romance,
1984); o “desarrollo de valores a través de la educacion fisica y el deporte” (Wandzilak,
1985).

En nuestro pais, comenz6 a abordarse el comportamiento ético y moral en el
contexto deportivo a comienzos de los afios noventa (Cruz et al., 1991; Devis, 1992;
Gutiérrez, 1995; Trepat, 1995). Una década mas tarde, partiendo de los trabajos de
Romance y su equipo (Romance, Weiss y Bockoven, 1986), se disefiaron metodologias
innovadoras en el contexto educativo, utilizando las clases de educacion fisica para el
desarrollo de valores, desarrollo moral y desarrollo de la responsabilidad personal y
social (Barba, Barba y Muriarte, 2003; Carranza y Mora, 2003; Cecchini et al., 2003;
Cecchini, Fernandez, Gonzalez y Arruza, 2008a y b; Cecchini et al., 2009; Cecchini,
Cecchini, Fernandez-Losa y Gonzélez, 2011; Escarti, 2003; Escarti et al., 2006; Escarti
et al. 2004; Escarti et al., 2005; Escarti, Gutiérrez, Pascual y Marin, 2010; Gutiérrez et
al., 2002; Gutiérrez, 2003; Gutiérrez y Vivo, 2005; Jiménez y Duran, 2004; Leo6n, 2009;
Lopez, Monjas y Pérez, 2003; Marin, 2011; Mosquera, 2004; Prat y Soler, 2003),
obteniendo resultados muy positivos.

Barba et al. (2003), llevo a cabo la aplicacion en el aula de unos dilemas morales
de situaciones recientes de la alta competicién deportiva en un centro de ensefianza
secundaria. Los objetivos del programa eran, por un lado, valorar el grado de desarrollo

moral y, por el otro, establecer estrategias de intervencion en la practica de la Educacion
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Fisica escolar para reducir las conductas agresivas de los adolescentes. Para ello se
basaron en las teorias del Desarrollo Moral de Kohlberg (1969) y de la Clarificacion de
Valores de Raths y Simon (1969) junto con las experiencias practicas de Bredemeier y
Shields (1997). Tras la intervencion se detectd un descenso en el nimero de respuestas
agresivas de los alumnos.

El trabajo de Gutiérrez y Vivd (2005), explica el proceso de la implantacién y
los resultados de un programa de intervencién aplicado en el contexto de la educacion
fisica escolar, para el desarrollo del razonamiento moral de los adolescentes, haciendo
uso de los principios establecidos en la teoria interaccionista del desarrollo moral de
Haan (1978). El programa benefici6 a un significativo nimero de alumnos hacia niveles
de razonamiento moral mas elevados. Ademaés, tuvo efectos colaterales al observarse
gue los alumnos mejoraron en aspectos sociales como la disciplina en la clase, el
respeto, la comunicacion de los alumnos entre si y de éstos con el profesor, y un clima
mas democratico en general.

Por otro lado, los estudios de Cecchini y colaboradores (Cecchini et al., 2003;
Cecchini et al., 2008a y b; Cecchini et al., 2009; Cecchini et al., 2011), se centraron en
comprobar las repercusiones del Programa de Intervencion para Desarrollar la
Responsabilidad Personal y Social de Hellison (1995) en grupos de escolares de
diferentes edades. El trabajo de Cecchini et al. (2003), aplicd el programa sobre los
comportamientos de fair-play y el auto-control en alumnos de 1° de la ESO. Los
resultados mostraron, en el grupo experimental, mejoras significativas en la
retroalimentacion personal, el retraso de la recompensa, el autocontrol criterial, el auto-
control del proceso, las opiniones relacionadas con la diversion, y las conductas

deportivas. Se observaron disminuciones en las variables relacionadas con el juego
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duro, las faltas de contacto y las conductas antideportivas. En el grupo control no se
encontraron cambios significativos.

Posteriormente, los autores aplicaron el programa a alumnos de 2° de la ESO
(Cecchini et al., 2008a). Los resultados mostraron, en el grupo experimental, mejoras
significativas en la retroalimentacion personal, el retraso de la recompensa, el
autocontrol de criterio, y las opiniones relacionadas con la diversion. Se observaron
disminuciones en las variables relacionadas con el juego duro y la busqueda imperiosa
de la victoria.

El Programa Delfos también ha sido aplicado a alumnos de Educacién Primaria
(2° ciclo EPO; Cecchini et al., 2009; Cecchini et al., 2011). Los trabajos de Cecchini y
colaboradores subraya la importancia de la transferencia de los valores trabajados, a los
diferentes contextos de los nifios, como fin principal de su Programa Delfos. En dicho
programa, se trabajan valores en las clases de Educacion Fisica para disminuir los
niveles de agresividad de los estudiantes. Los beneficios del programa en otras edades
son evidentes, al incrementar las conductas asertivas y disminuir los comportamientos
agresivos.

Por otro lado, Escarti y colaboradores (Escarti, 2003; Escarti et al., 2006; Escarti
et al. 2004; Escarti et al., 2005; Escarti, Gutiérrez, Pascual y Marin, 2010), aplicaron el
Programa de Responsabilidad Personal y Social (adaptado de Hellison, 1985) a alumnos
de Educacion Secundaria en situacién de riesgo (aquellos alumnos que tienen que hacer
frente, a menudo, a los problemas que se derivan de una situacion familiar
desestructurada, la baja competencia académica, la baja percepcion de auto-eficacia, la

baja autoestima o los problemas de conducta). De los resultados se concluye que, en el
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transcurso de la intervencion, se registraron menos conductas agresivas y de
interrupcion por parte de los alumnos.

Marin (2011), aplicé el Programa de Responsabilidad Personal y Social a
alumnos de Educacion Primaria, de entre 10 y 12 afios. Los resultados fueron positivos
al mejorar la capacidad percibida de un individuo para resistir la presién de los
compafieros cuando le proponen realizar conductas negativas o de riesgo (eficacia
autorregulatoria).

El trabajo de Ledn (2009), presenta un programa de intervencion para fomentar
valores prosociales y prevenir conductas antisociales en escolares. La intervencion se
Ilevd a cabo con la aplicacion de juegos cooperativos en las clases de educacion fisica y
la posterior reflexién sobre posibles conflictos en el transcurso del juego. El programa
se muestra eficaz en la disminucién de conductas antisociales, ademés de disminuir los
niveles de neuroticismo y psicoticismo.

Los trabajos anteriores presentados sobre programas de intervencion para
prevenir conductas agresivas y disruptivas a través de la asignatura de educacion fisica,
han sido disefiados a partir de la teoria del aprendizaje social (Bandura, 1986), y la
teoria del desarrollo estructural que se fundamenta en el desarrollo del razonamiento
moral (Haan, 1978; Kohlberg, 1969; Rest, 1984).

Por otro lado, existe una gran diversidad de técnicas y estrategias provenientes
de los diferentes marcos tedricos, cuyo objetivo es reducir la agresividad. Esta
diversidad de técnicas suelen combinarse con otras formando intervenciones
multimodales (Paz y Carrasco, 2006).

El trabajo de Mytton, DiGuiseppi, Gough, Taylor y Logan (2004 citado en Pérez

et al., 2008), recoge una revision de estudios publicados en los Gltimos veinticinco afios
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sobre la eficacia de algunas intervenciones, en formato de programa, realizadas con
nifios de infantil y primaria. Esta revision destaca que los programas de tratamiento
pueden centrarse, ademas de en la propia conducta agresiva, en la respuesta emocional
de ira. Ademas, los programas que tienen como objetivo intervenir sobre la respuesta
emocional de ira, son algunos de los que mejores resultados han obtenido en las
escuelas de primaria. Algunos de estos programas han aplicado técnicas muy diferentes,
como la meditacion y el uso de horarios conductuales (Oldfield, 1982), o las propias de
la terapia cognitivo-conductual, en un formato de sesiones clinicas con grupos
reducidos de nifios, y en las que fundamentalmente se aprendia a controlar la ira
(Sukhodolsky, Solomon y Perine, 2000).

La deteccion y el analisis de variables personales, sociales, educativas y
familiares, que aumentan el riesgo de conductas agresivas en los nifios y los
adolescentes, son necesarias. De este modo, podremos intervenir y prevenir
implantando programas, que permitan a nifios y adolescentes desarrollar conductas
sociales alternativas, deseables en el contexto escolar y social. Este hecho genera la
necesidad de intervenir desde diferentes niveles a partir de una serie de objetivos, que
nos permitan trabajar sobre aquellas variables sociales y personales que se encuentran
mas relacionadas con las conductas agresivas en nifios y adolescentes.

El trabajo de Pelegrin (2004), se centré en el analisis de variables personales,
sociales, educativas y familiares relacionadas con las conductas agresivas en nifios y
adolescentes. A partir de este analisis, en otro trabajo (Pelegrin, 2005) la autora planted
objetivos generales y especificos para prevenir conductas agresivas y antideportivas en
nifios y adolescentes, asi como diversas técnicas para intervenir, no solo en las

conductas agresivas y la expresion de la ira, sino también en aquellas variables
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estudiadas que mejor explicaban dichas conductas. Estas estrategias de intervencién se
encuentran enmarcadas en un enfoque cognitivo-conductual. Por otro lado, esta
propuesta de objetivos y de técnicas también puede ser aplicada en el contexto
educativo, con una metodologia flexible y a través de la asignatura de educacion fisica,
con el fin de favorecer un buen ajuste personal y social, y que pueda ser transferible a
otros contextos. (Véase Cuadros 3y 4).

Para prevenir las conductas agresivas a través del deporte, sera fundamental que
nifos y adolescentes interioricen normas y aprendan conductas adaptadas alternativas,
gue ayuden a controlar los estados emocionales negativos, como la ira, evitando asi
episodios de agresion. En esta tarea sera imprescindible que los agentes socializadores
ofrezcan un modelo positivo que ayude a los mas jOvenes a interiorizar valores
prosociales que contribuyan, ademas, a un buen ajuste emocional y social.

Una vez analizadas las distintas propuestas, consideramos de interés proponer
medidas de intervencion, quizas mas adaptativas a las necesidades del alumno desde la
actividad fisica y deportiva, que recoge el modelo de intervencion de Pelegrin (2005).
Pretendemos con ello, proponer un programa para intervenir las conductas agresivas y
la expresion de la ira en el ambito educativo, del cual partimos y aplicamos en esta
investigacion. El disefio del programa de intervencion que se implanto se describe en el

capitulo de metodologia.
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Cuadro 3. Objetivos generales y especificos para prevenir conductas agresivas en nifios

y adolescentes en el contexto escolar.

OBJETIVOS GENERALES

- Detectar factores desencadenantes de
comportamientos agresivos en nifios y

adolescentes.

- Potenciar actitudes y comportamientos
prosociales (por ejemplo, recibir

recompensas por la habilidad de afrontar
situaciones dificiles que implican un alto

riesgo de responder con una agresion).

- Potenciar el desarrollo social y
psicoldgico con programas de actuacion,
dirigidos a los centros escolares, escuelas

deportivas y de iniciacion.

- Informar y sensibilizar a los agentes
sociales significativos, implicados en la
implantacion de programas para la

intervencion de estos comportamientos.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

- Recoger y analizar a través de
instrumentos de evaluacion, variables,
personales, familiares, sociales y
escolares, relacionadas con
comportamientos agresivos (por ejemplo
edad, género, impulsividad, desajuste

emocional, expresion de laira...).

- Dotar de competencias y habilidades
que favorezcan acciones eficaces para
resolver determinados conflictos a través

de la actividad fisica y el juego.

- Estructurar programas que contemplen
determinados niveles sobre los que
intervenir; es decir, que sean especificos
para una determinada poblacion. Se
plantea la necesidad de intervenir en
funcion de la poblacion donde se detecte
una mayor incidencia de

comportamientos agresivos.

- Formar a profesores, directivos, padres,
entrenadores..., para que desarrollen
habilidades y competencias, que les

permitan mediar en situaciones de riesgo.

Fuente: Adaptado de Pelegrin (2005).
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Cuadro 4. Variables y técnicas para la intervencion y prevenion de conductas agresivas

a través de la asignatura de Educacién Fisica.

VARIABLES

Autocontrol

cognitivo

Tolerancia

Agresion verbal

Agresion fisica

TECNICAS

De autocontrol como:
-Relajacion.
-Autoinstrucciones.

-Programas de autocontrol de la

agresion y/o la ira.

De habilidades sociales:
-Asertividad.

-Autocontrol y autorreflexion.
De desarrollo moral:

-Modelo de Kohlberg.

De control de la ira:

-Refuerzo del comportamiento
deseable.

-Relajacion y respiracion
profunda.

-Autovaloracion de la situacion.

-Resolucion de conflictos.

De control de laira:
-Relajacion.

-Reestructuracion de actitudes.
-Estrategias de autocontrol.
-Tiempo fuera.

-Distraccidn cognitiva.

-Autoinstrucciones.

OBJETIVOS

-Mejorar la reflexion, el control
verbal y de las acciones.
-Demorar respuestas y dar
soluciones a problemas
frustrantes.

-Evitar sentimientos de ira

intensos.

-Desarrollar la empatia.
-Mejorar la comunicacion, la
convivencia, el respeto hacia los
demés, la comprensién, y la

actitud flexible.

-Ensefiar respuestas alternativas
ante una provocacion, para
articular respuestas adecuadas y
evitar una actitud agresiva.
-Aprender los pasos para dar
soluciones a los conflictos o
agresiones en situaciones que lo

requieran.

-Desarrollar estrategias que
permitan controlar la expresion

externa de la ira.
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Cuadro 4. Variables y técnicas para la intervencion y prevenion de conductas agresivas

a través de la asignatura de Educacion Fisica, (continuacion).

VARIABLES

Control de la ira

en general

Adaptacion

social

Adaptacion

personal

TECNICAS

De autocontrol como:
-Auto-observacion.
-Autorregistro.

-Contratos de contingencias.

De asertividad como:
-Técnicas de comunicacion y de
gscucha activa.

-Programas de reforzamiento.

De inoculacion del estrés como:

-Relajacion.

-Autoconocimiento y autoestima.

-Resolucion de problemas.

OBJETIVOS

-Detectar y controlar la expresion
interna y externa de la ira.
-ldentificar pensamientos
irracionales asociados a la

respuesta de ira.

-Potenciar la consideracion, el
respeto y la sensibilizacion hacia
los iguales y el entorno.
-Aprender a escuchar a los
demés.

-Respetar las normas sociales,
aceptar las reglas y tradiciones y
cumplir con las obligaciones.
-Reforzar el comportamiento
deseable y trabajar la convivencia

y la disciplina.

-Aprender a detectar estados de
nerviosismo e intranquilidad.
-Favorecer el autoconocimiento.
-Desarrollar habilidades y
destrezas para afrontar

situaciones estresantes.

Fuente: Adaptado de Pelegrin (2005).
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Obijetivos e Hipotesis

8.1. Finalidad del estudio

El propdsito de esta intervencion se centra en el trabajo sobre variables sociales y
personales relacionadas con las conductas agresivas en nifios, donde se proporciona
valores prosociales para favorecer el desarrollo social y psicologico de los alumnos. Por
ello, la finalidad de este estudio se ha basado en el disefio e implantacion de un programa
de intervencidn a través de las clases de Educacion Fisica, para dotar a los alumnos de
estrategias que le permitan controlar respuestas agresivas ante los conflictos. Las acciones
que se han aplicado en el programa de intervencion se encuentran integradas dentro del
curriculum de la asignatura de Educacion Fisica, de un curso escolar. Las conductas
agresivas se podran prevenir desarrollando habilidades sociales como respetar las normas,
la tolerancia, el respeto hacia los iguales, la participacion, la cooperacion y la
autodisciplina. Otra forma de prevencion es ensefiar al alumno estrategias de actuacion
para el control de la ira, con el fin de utilizar respuestas alternativas y evitar una actitud

agresiva. También se han transmitido estrategias para el desarrollo de la responsabilidad y
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esfuerzo personal. A continuacion se presentan los objetivos y las hipotesis de la

investigacion.

8.2. Objetivos

8.2.1. Analizar el grado de incidencia del programa de intervencion para el control
de la ira en las clases de Educacion Fisica, sobre las variables Temperamento de Ira,
Reaccion de Ira, Rasgo de Ira, Expresion Interna de Ira, Expresidn Externa de Ira, Control
Interno de Ira, Control Externo de Ira'y Control Total de Ira.

8.2.2. Analizar el grado de incidencia del programa de intervencion para el control
de la ira en las clases de Educacion Fisica, sobre las variables objeto de estudio en

funcion del ciclo y el género.

8.3. Hipdtesis

Hipotesis 1: El programa de intervencion implicara una mejora en la variable
Temperamento de Ira, en los participantes, en segundo ciclo, en tercer ciclo, en nifios y
en nifas.

Hipotesis 2: El programa de intervencion implicara una mejora en la variable
Reaccion de Ira, en los participantes, en segundo ciclo, en tercer ciclo, en nifios y en
nifas.

Hipotesis 3: El programa de intervencion implicara una mejora en la variable

Rasgo de Ira, en los participantes, en segundo ciclo, en tercer ciclo, en nifios y en nifias.
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Hipotesis 4: El programa de intervencion implicara una mejora en la variable
Expresion Interna de Ira, en los participantes, en segundo ciclo, en tercer ciclo, en nifios
y en nifas.

Hipotesis 5: El programa de intervencion implicara una mejora en la variable
Expresion Externa de Ira, en los participantes, en segundo ciclo, en tercer ciclo, en
nifos y en nifas.

Hipotesis 6: El programa de intervencion implicara una mejora en la variable
Control Interno de Ira, en los participantes, en segundo ciclo, en tercer ciclo, en nifios y
en nifas.

Hipotesis 7: El programa de intervencion implicara una mejora en la variable
Control Externo de Ira, en los participantes, en segundo ciclo, en tercer ciclo, en nifios y
en ninas.

Hipotesis 8: El programa de intervencion implicara una mejora en la variable
Control Total de Ira, en los participantes, en segundo ciclo, en tercer ciclo, en nifios y en

nifas.
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Material y Método

9. Material y método

9.1. Participantes

La muestra definitiva de estudio estuvo formada por un total de 277 sujetos,
perteneciendo 122 al grupo control (cuyos profesores no participaron en el programa de
intervencion) y 155 al grupo experimental (cuyos profesores participaron en el programa
de intervencidn). Del total de la muestra, 140 son nifios (50.5%) y 137 nifias (49.5%), con
una edad comprendida entre los 7 y 12 afios (M= 9.45; DT= 1.22), que cursaban estudios
de educacion primaria en un centro publico del municipio de la ciudad de Murcia
(Espafia). A los efectos de la variable edad, se constituyeron dos grupos: Grupo-1 (2°
Ciclo EPO): 7-9 afos, de 140 alumnos (50.5%) y Grupo-2 (3° Ciclo EPO): 10-12 afios de
137 alumnos (47.7%). El alumnado del colegio pertenece a familias de un nivel

socioecondmico cultural medio-alto.
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9.2. Disefio

Se aplicd un disefio pre-experimental, con pre prueba y post prueba (Montero y
Ledn, 2007). El centro educativo fue seleccionado mediante un muestreo no
probabilistico (incidental), cuya muestra ha sido seleccionada en funcién de la
representatividad geogréafica y social, asi como la accesibilidad y las garantias para la
recogida de la informacién. La evaluacion fue flexible y adaptada a las necesidades que
puedan surgir conforme se vayan desarrollando las sesiones. El area del curriculo en la

que se intervino fue la de Educacion Fisica.

9.3. Material

Se administrd, antes y después de la intervencion, el Inventario de Expresion de la
Ira Estado-Rasgo en nifios y adolescentes (STAXI-NA,; Del Barrio, Spielberger y Aluja,
2005). Este cuestionario consta de 32 elementos con seis escalas y un indice de control de
ira. Las escalas son: 1) Estado de Ira, que es la reaccion airada y puntual en un momento
dado, esta escala tiene dos subescalas: Sentimiento (Sent.) y Expresion Fisica y Verbal
(Exp. F y V); 2) Rasgo de Ira, que es la proclividad a desarrollar reacciones airadas mas
frecuente e intensamente. Se compone de dos subescalas: Temperamento (Temp.) y
Reaccion de Ira (Reacc.); 3) Expresion Interna de Ira (Exp. int.), consiste en dirigir la ira
contra uno mismo; sentir la ira pero suprimir su expresion, lo que provoca, sentimientos
de culpa y depresion; 4) Expresion Externa de Ira (Exp. ext.), se trata de dirigir la ira
hacia personas u objetos de entorno; 5) Control Interno de Ira (C. int.), consiste en que
las personas intentan el control de la ira calmandose y relajandose; 6) Control Externo de

Ira (C. ext.), que consiste en dar salida controlada a los sentimientos de ira; y, por ultimo,
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Control Total (C. total). Para la valoracion de la ira estado se emplea una escala tipo
Likert con 3 puntos (poco, bastante, mucho). En los elementos de la escala Ira Rasgo y
para distintas reacciones ante la ira se emplea una escala de frecuencia (casi nunca, a
veces, casi siempre).

El rango de puntuaciones en el total de la prueba puede oscilar entre 32 y 96. Los
indices de consistencia interna alfa oscilan entre 0.53 y 0.81 para las 4 dimensiones. En
este trabajo no se ha incluido la escala Estado de Ira al administrar las pruebas en dos
momentos separados, por un amplio espacio temporal y no de manera puntual, antes y

después de aplicar una actividad.

9.4. Procedimiento

El protocolo de trabajo se llevé a cabo de la siguiente manera:

a) Reunion de inicio del proyecto. En el inicio de la investigacion se establecié una
reunién que sirviera para establecer las fases generales del trabajo, se indicaran los
criterios de calidad que habia que cumplir, y se tuvieran claros los objetivos a lograr.
A dicha reunidn asistieron los miembros del equipo de investigacion (dos psicologos,
una pedagoga y dos profesores del centro pertenecientes al area de Educacion Fisica.
Uno de los profesores es también Jefe de Estudios e imparte docencia en el tercer
ciclo. La otra profesora imparte docencia en el segundo ciclo). Una vez tratados los
diferentes aspectos, y quedaron claramente definidas las funciones de cada uno de los
miembros participantes en la investigacion, se iniciaron las diferentes tareas

planificadas. (\Véase Cuadro 5).
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Cuadro 5. Miembros del grupo de investigacion para la elaboracion y aplicacion del

programa.
FUNCIONES CENTRO PERSONA
RESPONSABLE
Coordinador de todas las fases del Universidad de Garcés de Los Fayos
proyecto. Murcia Ruiz, Enrique J.
Investigadora, con las tareas Universidad Pelegrin Mufioz,
fundamentales de administracion y Miguel Antonia
analisis de las pruebas realizadas, asi Hernandez

como del desarrollo del programa llevado
a cabo y, por ultimo, del desarrollo de los
informes elaborados.

Investigadora, con las tareas C.E.l.P. Ledn Campos, Josefa
fundamentales de administracion y Hernandez Maria
analisis de las pruebas realizadas, asi Ardieta

como del desarrollo del programa llevado
a cabo y, por ultimo, del desarrollo de los
informes elaborados.

Profesor, ha desarrollado directamente el | C.E.I.P. Luis Amoroés Roda,
programa elaborado en el aula de Costa Patricio
educacion fisica del colegio, participando
también en las reuniones de coordinacion
con el conjunto de investigadores.

Profesora, ha desarrollado directamente C.E.L.P. Luis Elena Hijosa Marquez
el programa elaborado en el aula de Costa
educacion fisica del colegio, participando
también en las reuniones de coordinacion
con el conjunto de investigadores.

b) Establecimiento del calendario de reuniones periddicas de control. Una de las
primeras tareas que se decidio fue la de establecer reuniones semanales de control
entre los diferentes miembros del equipo de investigacion, con el fin de que en
cualquier momento se fueran solucionando los posibles incidentes que se fueran
dando. Este calendario de reuniones se realizé fielmente y supuso la absoluta agilidad

a la hora de “desbloquear” los diferentes obstaculos que encontramos (transmision de
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d)

informacidn, coordinacién con el centro escolar, definicién exacta de la muestra,

elaboracion de credenciales, entre otros aspectos).

Recopilacion de la documentacion necesaria para iniciar el proceso. Desde el
fondo bibliografico con que cuenta el propio equipo de investigacion, asi como del
procedente de la biblioteca de la Facultad de Psicologia de la Universidad de Murcia,
se fue recopilando toda aquella documentacién que hacia falta para poder proceder a
las demas fases que se explican en este procedimiento metodoldgico, y que se iban
contrastando en las reuniones periodicas que se definieron en el punto anterior.
Asimismo, gracias a la financiacién aportada por la Consejeria de Educacién, Ciencia
e Investigacion de la C.A.R.M., se pudo acceder a un nimero importante de libros
relacionados con la tematica que nos ocupa, y que sirvieron para completar

ampliamente el fondo documental del que partiamos.

Desarrollo del programa. El programa se integra en los principales documentos del
centro educativo, estos son: El Proyecto Educativo del Centro (PEC), la Programacion
General Anual (PGA), el Plan de Convivencia del Centro (PCC), Plan de Atencién a
la Diversidad (PAD) y las Unidades Didacticas (UD). La intervencion se articula en
cuatro niveles desde los documentos educativos més generales (PEC) hasta los mas
especificos (UD). En la iniciacion de la intervencion, los primeros pasos fueron
dirigidos al primer nivel educativo donde informamos al Equipo Directivo, éste a la
totalidad del claustro y posteriormente se presentd en el Consejo Escolar. Estas
medidas son reflejadas y recogidas en el documento llamado Proyecto Educativo de
Centro. En el segundo nivel de intervencion nos encontramos con el documento de

trabajo de los profesores de Educacion Fisica, la Programacion General Anual del
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area de Educacion Fisica. En ella, se recoge entre otros aspectos, la totalidad de las
unidades didacticas donde se encuentran incluidos los objetivos, contenidos vy
actividades de nuestro programa (ver en el Anexo). Este seria el tercer nivel de
intervencion del programa. La inclusion de las actividades del programa no altera los
contenidos de las unidades didacticas establecidas, sino que se adaptan. Dentro de la
Programacion General Anual, el programa ha tenido en cuenta el Plan de Convivencia
del Centro y el Plan de Atencion a la Diversidad para intervenir, por su implicacion en
el mismo. Por ultimo, el cuarto nivel de intervencion del programa seria las clases de
Educacion Fisica propiamente dichas, es decir, la intervencion directa con los
alumnos que sera llevada a cabo por el profesor, previamente formado. En la Figura 7
podemos observar los diferentes niveles de intervencion del programa en el contexto
educativo del centro, asi como los miembros implicados en cada nivel. Por otro lado,
en la Figura 8 aparecen los miembros de la comunidad educativa implicada en el
programa de intervencion y sus funciones. Los formadores tendrén relacion con todos
los miembros implicados, tanto el equipo directivo como los profesores de Educacion
Fisica y con los alumnos, en momentos puntuales y solo como observadores. Y en los
Cuadros 6 y 7 se recogen los objetivos y actividades del programa extraidos de cada

unidad did4ctica del area y en cada ciclo (2° y 3° ciclo).
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NIVELES DE

INTERVENCION

EDUCATIVA DEL
PROGRAMA

PEC. EQ. DIRECTIVO '
PROYECTO ? |
EDUCATIVO DE CLAUSTRO ? !
1

1

1

1

CENTRO CONSEJO ESCOLAR
(PADRES)

———————— \~____—————————/l
7" PLANDE - E
! CONVIVENCIA 1
\ / P.G.A. <«
«_ DEL CENTRO -
PROGRAMACION

S~ o —_

e ———————

_____ GENERAL
R .o ANUAL DE
< _PLANDE EDUCACION \
'\ ATENCION A LA /' FI’SICA ;v E---- \‘
‘._ DIVERSIDAD - | ;
RRTTU, f | PROFESORES |
| DE E.F. !
I\ ,I
UNIDADES / ----------
NIVEL 3 DIDACTICAS
DEE.F.

w [ CLASES DE }‘—i ALUMNOS
|
E.F. e ’

Figura 7. Niveles de intervencién educativa del programa en el contexto educativo del

centro y miembros implicados en cada nivel.
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FORMADORES

-ENSENAR
-ORIENTAR
-OBSERVAR
-EVALUAR

-RECTIFICAR

___________

PROGRAMA PARA
PREVENIR

CONDUCTAS
AGRESIVAS

CONTEXTO |
EDUCATIVO |

IMPLICADOS :~

~<o

EQ.DIRECTIVO
PROFESORES

=1
|
< =

——

" _CONCIENCIAR

- ORIENTAR

- FOMENTAR

- ORIENTAR

- MEDIAR

P =

- OBSERVAR

h—-————————-—-—/

- EVALUAR

4
I
I
1
|
I
I
I
1
1
1
}
L}
\

-ELABORACION DE
NORMAS DE EF
-RESOLUCION DE
CONFLICTOS
-RELAJACION
-AUTOCONCEPTO Y
AUTOESTIMA
-COMUNICACION
VERBAL Y NO
VERBAL

-DEPORTIVIDAD

Figura 8. Miembros de la comunidad educativa implicada en el programa de intervencién

y sus funciones.
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Cuadro 7. Objetivos y actividades del programa trabajadas en cada unidad didactica del area en 3° ciclo.

comunicacién y escucha activa).

3*CICLO
UNIDAD OBJETIVOS ACTIVIDADES
DIDACTICA
1° 1. Aprender a resolver conflictos a través de la asamblea (técnicas de Resolucion de conflictos mediante asamblea.
comunicacion y escucha activa). Elaboracion de normas de clase de educacion fisica.
2. Desarrollar el sentido de la responsabilidad, el liderazgo, la confianza, la
motivacion a través de la elaboracién de normas de clase de EF.
20 1. Controlar la respiracion en situaciones de reposo y movimiento. Ejercicios de respiracion y relajacion muscular de Jacobson.
2. Introducir la relajacion global y segmentaria. Resolucion de conflictos mediante asamblea (seguimiento).
3. Aprender a resolver conflictos a través de la asamblea (técnicas de
comunicacion y escucha activa).
3° 1. Controlar la respiracion en situaciones de reposo y movimiento. Ejercicios de respiracion y relajacién muscular de Jacobson
2. Autoaplicar la relajacion global y segmentaria. (seguimiento).
3. Aprender a resolver conflictos a través de la asamblea (técnicas de Asamblea para tratar los conflictos transcurridos durante la
comunicacion y escucha activa). clase (seguimiento)
40 1. Controlar la respiracion en situaciones de reposo y movimiento. Ejercicios de respiracion y relajacién muscular de Jacobson
2. Autoaplicar la relajacion global y segmentaria. (seguimiento).
3. Aprender a resolver conflictos a través de la asamblea (técnicas de Asamblea para tratar los conflictos transcurridos durante la
comunicacion y escucha activa). clase (seguimiento)
50 1. Conocer las caracteristicas fisicas y personales (autoconcepto) para Ejercicios delante de un espejo para la descripcion positiva
desarrollar una imagen positiva del cuerpo (autoestima). del propio cuerpo y el del compafiero.
2. Controlar la respiracion en situaciones de reposo y movimiento. Ejercicios de respiracion y relajacién muscular de Jacobson
3. Autoaplicar la relajacién global y segmentaria. (seguimiento).
4. Aprender a resolver conflictos a través de la asamblea (técnicas de Asamblea para tratar los conflictos transcurridos en la clase
comunicacion y escucha activa). (seguimiento).
6° 1. Conocer las caracteristicas fisicas y personales (autoconcepto) para Fichas de dibujos “;Quién soy?” y “; Como say? y ;Cémo
desarrollar una imagen positiva del cuerpo (autoestima). me ven?”
2. Controlar la respiracion en situaciones de reposo y movimiento. Asamblea para tratar los conflictos transcurridos en la clase
3. Autoaplicar la relajacion global y segmentaria. (seguimiento).
4. Aprender a resolver conflictos a través de la asamblea (técnicas de

Ejercicios de respiracion y relajacion muscular de Jacobson
(seguimiento).
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e) Seleccién de la muestra. En la primera reunion establecida entre los miembros del

f)

equipo de trabajo se decidi6 trabajar con dos centros escolares, uno experimental y otro
control, en funcion de la accesibilidad y colaboracion, ademas de las garantias que

ofrecian para una adecuada recogida de la informacion y aplicacién de dicho programa.

Proceso previo a la administracion de los instrumentos de evaluacién. Una vez
seleccionados los diferentes instrumentos de evaluacién que debian darnos la informacion
necesaria para la elaboracion del informe definitivo sobre el objeto de esta investigacion,
y de acuerdo al disefio muestral establecido, se procedié a disefiar el procedimiento de
administracion de cuestionarios. Analizados diferentes aspectos que podian incidir en la
buena marcha de dicha administracion, se siguié una serie de fases para garantizar el
éxito de la misma. En primer lugar, se solicitaron los permisos para la administracion de
los cuestionarios y fueron concedidos por la Consejeria de Educacién y Universidad de la
Comunidad Auténoma de la Region de Murcia y el consejo escolar del centro participante
del municipio de Murcia. A continuacion, se solicitdé a los directores de los centros
escolares la autorizacion, con el fin de obtener un consentimiento informado por parte de
los profesores de los centros y de los padres de los estudiantes para administrar los
cuestionarios y poder aplicar el programa. Tras las diferentes reuniones mantenidas con
los directores y jefes de estudios de los centros educativos al que accedimos, se procedid
a la administracion de los instrumentos de evaluacion, siendo necesario sefialar la practica

ausencia de incidentes que entorpecieran el desarrollo del trabajo previsto.

g) Administracion de los instrumentos de evaluacion. A partir del procedimiento

establecido en el apartado anterior, se procedid a administrar los instrumentos de

evaluacion en el centro: una primera evaluacién (medida inicial), antes de la aplicacién
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del programa, que se llevo a cabo al inicio del curso escolar (a mediados de septiembre de
2008), y una segunda evaluacion (medida final), al finalizar el programa, en el mes de
junio de 2009. La aplicacion del cuestionario se realizd por miembros del equipo

investigador en el aula del grupo.

Aplicacion del programa. En cada unidad didactica del area de Educacién Fisica de 2° y
3° ciclo se incluyo y trabajé un objetivo concreto para dotar a los alumnos de estrategias
que le permitieran controlar respuestas agresivas ante los conflictos. Asi, el profesor de
educacion fisica desarrolld en las sesiones de ese mes las actividades destinadas a
conseguir los objetivos establecidos. Para llevar a cabo este programa fue necesaria la
coordinacion entre el Equipo Directivo, el profesorado del centro y los colaboradores
externos. La metodologia utilizada fue adaptativa, flexible e integradora, con el fin de
fomentar la maxima implicacién y el trabajo cooperativo. De esta manera, los alumnos
pudieron conocer y desarrollar aspectos cognitivos, emocionales y actitudinales. Se
realizaron reuniones periodicas, quincenalmente, para concretar posibles modificaciones
y ajustes del programa, asi como dar las instrucciones y formacion precisas a los
profesores. Las actividades desarrolladas han sido las siguientes:

= Elaboracion de normas de clase de Educacién Fisica (E.F). Los alumnos

elaboraron un listado de normas generales para la clase. En pequefios grupos
(5 alumnos), uno de ellos era el responsable para recoger por escrito las
normas de clase que propusieron, tanto sus compafieros como él mismo.
También, pusieron un nombre a su grupo para que los identificaran. Una vez
propuestas las normas, las expusieron al grupo de clase, donde el profesor
anotd aquellas que no se repetian y fuesen coherentes para el area. Los

responsables de cada grupo, votaron las normas definitivas y cada grupo las
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escribié en una cartulina grande y bien decorada, colocandola en un lugar
visible de la clase. La actividad se desarroll6 en el mes de octubre, utilizando
los altimos veinte minutos de en tres clases de E.F.

Resolucién de conflictos. Al finalizar cada clase se realiza una asamblea donde

los nifios recogen, debaten y resuelven los conflictos que han sucedido durante
la clase de E.F. Esta actividad se inicia en el mes de octubre. Se aplica en los
altimos 10 minutos de clase. Es una actividad de seguimiento que se realiza
durante todo el curso.

Relajacion. El profesor, en primer lugar, ensefia a los alumnos el
procedimiento para relajarse y lo aplica en los Gltimos diez minutos de clase,
aprovechando “la vuelta a la calma”. Posteriormente, los alumnos se
autoaplican la relajacion, empleando los dltimos cinco minutos de la clase, y
llevan a cabo un registro de los resultados de la relajacion. Se inicia en
noviembre 2008, con dos sesiones por semana; en diciembre, enero y febrero
una sesién por semana; en marzo, abril y mayo una sesion cada 15 dias.

Autoconcepto y autoestima. Los alumnos realizan dos fichas que trabajan en

cuatro sesiones. La primera ficha se llevé a cabo en febrero de 2009 y se
utilizan dos sesiones de diez minutos. En la actividad a los alumnos se les
entrega una ficha (“;Quién soy?”, en la cual tienen que sefialar 5 adjetivos
sobre “qué es lo que mas me gusta de mi y lo que menos”, y “lo que creo que
mas le gusta a los demas de mi y lo que menos”. La segunda ficha (“,Cémo
soy? y (Como me ven?”) se lleva a cabo en dos sesiones en el mes de marzo.
Los alumnos tenian que sefialar tres mufiecos que reflejaran “como me veo”,

“coOmo me ven”, “como me gustaria ser” y “quién no quiero ser”.
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Ejercicios de mimica para trabajar la comunicacion verbal y no verbal. Se

aplica en el mes de abril en tres clases completas de educacion fisica. Se
llevaron a cabo actividades para generar confianza, desarrollar la imaginacion,
la expresién de sentimientos y la imitacion de objetos.

Deportividad. Para trabajar la deportividad los alumnos realizaron durante el
mes de mayo las siguientes actividades: a) “crea tu propio juego”
(especificando nombre, material, normas y desarrollo del mismo); b) elegir a
un capitan de cada equipo para solucionar posibles conflictos o peleas que
surjan en su equipo, un arbitro para que aplique las normas del juego y las
sanciones, y un responsable-observador para el registro de las sanciones; c)
explicacion, seleccion del juego y aplicacion. La actividad se llevo a cabo en
dos sesiones de cincuenta minutos. En el Cuadro 8 se presenta la

temporalizacion del programa y las actividades desarrolladas.

i) Elaboracion del informe de seguimiento. Este informe se elabord en el mes de enero,

)

K)

donde se especificd el resumen de las actividades realizadas hasta dicho mes, si el
desarrollo del proyecto se ajusta al plan de trabajo, entre otros aspectos. La aplicacién del

programa se estaba llevando a cabo sin ninguna incidencia.

Cumplimiento de los objetivos del proyecto. Los objetivos se cumplieron al haber una
evaluacion continua y flexible a las circunstancias y al contexto. EI Cuadro 9 recoge la

valoracion global de los profesores de la consecucion de los objetivos.

Vaciado de datos en el programa informatico SPSS. Una vez realizadas las medidas

iniciales y finales (pre test y post test) del programa, se corrigieron los cuestionarios y se
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procedi6 a su vaciado en una base de datos generada en el programa informéatico SPSS

15.0, durante los meses de junio y julio.

Cuadro 8. Temporalizacién del programa y las actividades desarrolladas.

MES ACTIVIDAD | N°SESIONES | DURACION RECURSOS
MATERIALES

Octubre 2008 | Elaboracion de 3 20 minutos | Papel, lapiz, goma,
normas de clase cartulina, pegamento,
de educacion tijeras, rotuladores,
fisica. ceras.

De octubre Resolucion de Todas las 10 minutos | Hoja de registro de la

2008 a mayo | conflictos sesiones asamblea. (Ver

2009 mediante anexo).
asamblea.

De noviembre | Respiraciones | -Noviembre: 5 minutos Hoja de autorregistro

2008 amayo | profundas. Dos sesiones de la relajacion. (Ver

2009 Relajacion por semana. anexo).
muscular de -Diciembre Instrucciones (pasos)
Jacobson. ENerap/ ere. para la relajacion. (Ver

Una sesion por anexo).
semana.
-Marzo, abril y
mayo: Una
sesion cada 15
dias.
De febreroa | Autoconcepto y 4 10 minutos | Ficha 1: “¢Quién soy?”
marzo 2009 autoestima. Ficha 2: “¢Cémo soy?”
y “¢Como me ven?”
(\Ver anexo).
Sala de fisioterapia y un
espejo.

Abril 2009 Comunicacion 3 50 minutos | Pista polideportiva.
verbal y no Diario del profesor.
verbal. (Ver anexo).

Mayo 2009 Deportividad. 2 50 minutos | Papel, lapiz, goma,

pista polideportiva,
patines, pelotas,
cuerdas, aros, conos,
canastas y porterias.
Hoja de registro de
faltas y sanciones.
(Ver anexo).

Observaciones

Mencionar que se trabajaron colateralmente valores como la
responsabilidad, la cooperacion, el respeto y el esfuerzo.

Se trabajo el liderazgo a través del papel del responsable de grupo, donde
un alumno supervisaba y recogia la consecucion de las actividades.
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Cuadro 9. Valoracién del cumplimiento de los objetivos del programa.

Objetivo

Cumplimiento
Puntuarde0ab

Explicacién de la puntuacion dada

Realizar las normas de la

Los nifios participaron y se implicaron

clase de educacion fisica. 5 activamente en la actividad, llegando a un
acuerdo undnime de cuales iban a ser las
normas para todos.

Establecer herramientas Los alumnos llevaron a cabo un registro

adecuadas para la 5 de los conflictos surgidos y a través de la

resolucion de los conflictos asamblea y que resolvia ellos mismos

que puedan surgir en el dicho conflicto.

desarrollo de la clase.

Desarrollar habilidades Se obtuvieron datos significativos entre el

para el control de lairay la 5 pre y el post, disminuyendo la expresion

autorregulacion emocional. de laira en la medida final.

Fomentar valores La baja puntuacion es debido a que los

prosociales como: 2 datos del post test no han sido los

tolerancia, justicia, esperados. No obstante, a pesar de los

cooperacion, disciplina, datos en contra, el profesorado si que ha

responsabilidad y detectado cambios positivos en las

sinceridad. actitudes de los alumnos (menos
conflictos, mas respeto y ayuda hacia los
compafieros, colaboracion, entre otras).

Identificar aspectos del 2 Los resultados no han sido los esperados.

autoconcepto y Las actividades han influido mas

Autoconocimiento. positivamente sobre los alumnos de 2°
ciclo, observandose una mejora en su
autoconcepto y autoestima, en general,
que en los de 3° ciclo. Los alumnos
disfrutaron de las actividades.

Potenciar la deportividad 5 Se obtuvieron datos significativos entre el

de los alumnos.

pre y el post, aumentando la deportividad.

I) Analisis estadistico de los datos. A partir de los datos introducidos en la base disefiada

se procedié a su analisis, con el fin de obtener los principales resultados que nos llevaran,

entre otros aspectos, a conocer los datos que podian aportar informacion acerca de los

objetivos planteados. La codificacion y andlisis de los datos se hizo con el programa

estadistico SPSS 15.0. Se han realizado analisis descriptivos, reflejandose los porcentajes,

recuentos, medias y desviaciones tipicas. Para conocer los efectos del programa de
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intervencion sobre los diferentes grupos de sujetos, se utilizé un andlisis de la varianza de
dos factores (2x2) con medidas repetidas en el en el dltimo factor, mediante el
procedimiento de Modelo Lineal General con medidas repetidas, a través del estudio del
estadistico de la Traza de Pillai. Para el estudio de las comparaciones por pares, se utilizé
el Post Hoc de Bonferroni. En todos los casos se utilizd un nivel de significacion de

p<.05.
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10. Resultados

A continuacion se describen los resultados del programa de intervencién para el
control de la ira en las clases de Educacion Fisica, sobre las variables Temperamento de
Ira, Reaccion de Ira, Rasgo de Ira, Expresion Interna de Ira, Expresion Externa de Ira,
Control Interno de Ira, Control Externo de Ira'y Control Total de Ira, en los participantes,

en segundo ciclo, en tercer ciclo, en nifios y en nifias.

10.1. Resultados de la evolucidn en los participantes

10.1.1. Temperamento de Ira

En la Tabla 7 se aprecian las medias y desviaciones tipicas de la variable

Temperamento de Ira de los datos obtenidos en la medicion inicial (pre-test) y en la

medicion final (pos-test), de los participantes objeto de estudio, segun el grupo.
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Tabla 7. Datos descriptivos de Temperamento de Ira en los participantes.

Grupo Experimental Grupo Control Total
(n=136) (n=111) (n=247)
Media tD|S|S(¥a Media tD|S|S(¥a Media  Desv. tipica
Pre-test 541 1.48 5.90 1.62 5.63 1.56
Pos-test 5.37 1.50 6.20 1.82 5.74 1.70
Post - Pre 0.04 -0.3 -0.11

Tras la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores (2x2), grupo y
momento de la medicidn, con medidas repetidas en el ultimo factor, se aprecia que el
efecto de la interaccion del factor momento de la medicion x el grupo no es significativo
(F1245=3.131, p=.078), si bien se aprecian indicios de significacion. En este sentido, no
puede afirmase que la interaccion entre ambos factores afecta a los cambios producidos

en el Temperamento de Ira.
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Figura 9. Valores medios de Temperamento de Ira de la variable tiempo en participantes.

Al analizar la evolucion de los valores obtenidos en la variable Temperamento de

Ira en el grupo control y en el grupo experimental (Figura 9), se estima que el grupo
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experimental sufre un ligero descenso, no observandose diferencias estadisticamente
significativas (Fi245=.110, p=.740). Por el contrario, el grupo control sufre un aumento
estadisticamente significativo (Fy245=4.344, p=.038).

Desde la perspectiva del factor inter-sujeto (grupo), las diferencias son
estadisticamente significativas entre los sujetos del grupo control y los del grupo
experimental (F; 245= 13.380, p<.001), de manera que, los participantes del grupo control,
presentan una mayor tendencia a sentir frustracion y a reaccionar frecuentemente con

rabia y furia con respecto al grupo experimental (Figura 10).
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Figura 10. Valores medios de Temperamento de Ira en grupo experimental y control en participantes.

Por contra, puede afirmarse que el efecto del factor momento de la medicién no es
significativo (Fy245= 1.753, p=.187), por lo que el valor del Temperamento de Ira es el
mismo en los dos momentos registrados (ver Figura 11). En este sentido, los valores

obtenidos en el pos-test son ligeramente superiores a los registrados en el pre-test.
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Figura 11. Valores medios de Temperamento de Ira, en pre-test y post-test en participantes.
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10.1.2. Reaccion de Ira

En la Tabla 8 se presentan las medias y desviaciones tipicas de la variable
Reaccion de Ira de los datos obtenidos en la medicion inicial (pre-test) y en la medicion

final (pos-test), de los participantes objeto de estudio, segtn el grupo.

Tabla 8. Datos descriptivos de Reaccién de Ira en los participantes.

Grupo Experimental Grupo Control Total
(n=135) (n=114) (n=249)
Media tD|S|S(¥a Media tl?sz/a Media  Desv. tipica
Pre-test 6.57 2.06 7.55 2.02 7.02 2.10
Pos-test 6.81 1.81 7.80 1.97 7.27 1.95
Post - Pre -0.24 -0.25 -0.25

Tras el analisis de varianza de dos factores (2x2), grupo y momento de la
medicion, con medidas repetidas en el dltimo factor, se aprecia que el efecto de la
interaccion del factor momento de la medicion x el grupo no es significativo (Fi247=
0.000, p=.996). En este sentido, los cambios producidos en la variable Reaccion de Ira
son independientes con el hecho de pertenecer al grupo experimental o control.

Al analizar la evolucion de los valores obtenidos en la variable Reaccion de Ira en
el grupo control y en el grupo experimental (Figura 12), el grupo experimental sufre un
ligero incremento, no encontrandose diferencias estadisticamente significativas
(F1247=2.080, p=.151). Con respecto al grupo control, también sufre un aumento pero éste

tampoco es estadisticamente significativo (Fy24;=1.773, p=.184).
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Figura 12. Valores medios de Reaccion de Ira de la variable tiempo en participantes.

Desde la perspectiva del factor inter-sujeto (grupo), las diferencias son
estadisticamente significativas entre los sujetos del grupo control y los del grupo
experimental (Fj24,=20.640, p<.001), de manera que los sujetos del grupo control

presentan valores superiores en Reaccion de Ira a los del grupo experimental (Figura 13).
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Figura 13. Valores medios de Reaccidn de Ira en grupo experimental y control en participantes.
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Por contra, puede afirmarse que el efecto del factor momento de la medicion no es
significativo (F1247=3.827, p=.052), aunque se observan tendencias significativas (ver
Figura 14). En este sentido, los valores obtenidos en el pos-test son ligeramente

superiores a los registrados en el pre-test.
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Figura 14. Valores medios de Reaccion de Ira en pre-test y post-test en participantes.
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10.1.3. Rasgo de Ira

En la Tabla 9 se aprecian las medias y desviaciones tipicas de la variable Rasgo de
Ira de los datos obtenidos en la medicion inicial (pre-test) y en la medicién final (pos-

test), de los participantes objeto de estudio, a partir del grupo.

Tabla 9. Datos descriptivos de Rasgo de Ira en los participantes.

Grupo Experimental Grupo Control Total
(n=131) (n=109) (n=240)
Media tD|S|S(¥a Media tD|S|S(¥a Media  Desv. tipica
Pre-test 12.02 3.10 13.50 2.72 12.69 3.02
Pos-test 12.17 2.82 14.03 297 13.01 3.03
Post - Pre -0.15 -0.53 -0.32

Tras la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores (2x2), grupo y
momento de la medicion, con medidas repetidas en el ultimo factor, se aprecia que el
efecto de la interaccion del factor momento de la medicion x el grupo no es significativo
(F1238=1.138, p=.287). Por tanto, los cambios producidos en el Rasgo de Ira no estan
relacionados con el hecho de pertenecer al grupo experimental o al control.

Al analizar la evolucion de los valores obtenidos en la variable Rasgo de Ira en el
grupo control y en el grupo experimental (Figura 15), se observa que el grupo
experimental sufre un ligero aumento, no siendo las diferencias estadisticamente
significativas (Fy238=.406, p=.525). Por el contrario, el grupo control sufre un ascenso

estadisticamente significativo (F1 23s= 4.099, p=.044).
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Figura 15. Valores medios de Rasgo de Ira de la variable tiempo en participantes.

Desde la perspectiva del factor inter-sujeto (grupo), se aprecian diferencias
estadisticamente significativas entre los sujetos del grupo control y los del grupo
experimental (Fy.3s=25.146, p<.001), de manera que los sujetos del grupo control
presentan valores superiores a los del grupo experimental, siendo mas propensos a

expresar sentimientos de rabia y furia con una mayor frecuencia (Figura 16).
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Figura 16. Valores medios de Rasgo de Ira en grupo experimental y control en participantes.
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Por contra, puede afirmarse que el efecto del factor momento de la medicion no es
significativo (F233=3.705, p=.055), aunque se observan tendencias significativas (ver
Figura 17). De este modo, los valores obtenidos en el pos-test son ligeramente superiores

a los registrados en el pre-test.
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Figura 17. VValores medios de Rasgo de Ira en pre-test y post-test en participantes.
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10.1.4. Expresion Interna de Ira

En la Tabla 10 se observan las medias y desviaciones tipicas de la variable
Expresion Interna de Ira de los datos obtenidos en la medicion inicial (pre-test) y en la

medicion final (pos-test), de los participantes segun el grupo.

Tabla 10. Datos descriptivos de Expresion Interna de Ira en los participantes.

Grupo Experimental Grupo Control Total
(n=136) (n=113) (n=249)
Media tD|S|S(¥a Media tl?sz/a Media  Desv. tipica
Pre-test 7.30 157 7.29 1.83 7.30 1.69
Pos-test 7.52 1.56 7.69 2.02 7.60 1.78
Post - Pre -0.22 -0.40 -0.30

Tras la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores (2x2), grupo y
momento de la medicidn, con medidas repetidas en el ultimo factor, se aprecia que el
efecto de la interaccion del factor momento de la medicion x el grupo no es significativo
(F1247=.513, p=.475). En este sentido, pertenecer al grupo experimental o al grupo control
no afecta a los cambios producidos en la Expresion Interna de Ira.

Al analizar la evolucién de los valores obtenidos en la variable Expresion Interna
de Ira en el grupo control y en el grupo experimental (Figura 18), se aprecia que el grupo
experimental sufre un ligero ascenso si bien no se apreciaron diferencias estadisticamente
significativas (Fy247=1.742, p=.188). Por otro lado, el grupo control sufre un aumento
estadisticamente significativo en las puntuaciones medias del post test (Fi247=4.717,

p=.031).
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Figura 18. Valores medios de Expresion Interna de Ira de la variable tiempo en participantes.

Desde la perspectiva del factor inter-sujeto (grupo), no existen diferencias
estadisticamente significativas entre los sujetos del grupo control y los del grupo
experimental (F1247=.187, p=.666) de manera que los valores de las puntuaciones medias

se aproximan en ambos grupos (Figura 19).
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Figura 19. Valores medios de Expresién Interna de Ira en grupo experimental y control en participantes.
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Por contra, el efecto del factor momento de la medicion es significativo
(F1,247=6.220, p=.013), por lo que los valores de la Expresion Interna de Ira obtenidos en

el pos-test son ligeramente superiores a los registrados en el pre-test (ver Figura 20).
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Figura 20. Valores medios de Expresion Interna de Ira en pre-test y post-test en participantes.
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10.1.5. Expresion Externa de Ira

En la Tabla 11 se aprecian las medias y desviaciones tipicas de la variable
Expresion Externa de Ira de los datos obtenidos en la medicion inicial (pre-test) y en la

medicion final (pos-test), de los participantes objeto de estudio, segtn el grupo.

Tabla 11. Datos descriptivos de Expresion Externa de Ira en los participantes.

Grupo Experimental Grupo Control Total
(n=137) (n=109) (n=246)
Media tD|S|S(¥a Media tD|S|S(¥a Media  Desv. tipica
Pre-test 6.82 141 6.88 177 6.85 1.58
Pos-test 6.71 1.39 6.77 1.87 6.74 1.62
Post - Pre 0.11 0.11 0.11

Tras la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores (2x2), grupo y
momento de la medicion, con medidas repetidas en el ultimo factor, se aprecia que el
efecto de la interaccion del factor momento de la medicion x el grupo no es significativo
(F1244=.001, p=.972). De este modo, la interaccion entre ambos factores no afecta a los
cambios producidos en la variable Expresion Externa de Ira.

Al analizar la evolucion de los valores obtenidos en la variable Expresion Externa
de Ira en el grupo control y en el grupo experimental (Figura 21), se aprecian que el grupo
experimental sufre un ligero descenso no mostrandose las diferencias estadisticamente
significativas (F1244=.467, p=.495). Con respecto al grupo control, también sufre una

disminucion pero este tampoco es estadisticamente significativo (Fy244=.431, p=.512).
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Figura 21. Valores medios de Expresion Externa de Ira de la variable tiempo en participantes.

Desde la perspectiva del factor inter-sujeto (grupo), no existen diferencias
estadisticamente significativas entre los sujetos del grupo control y los del grupo

experimental (F;244=.118, p=731) (Figura 22).
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Figura 22. Valores medios de Expresion Externa de Ira del grupo experimental y control en participantes.
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Por otro lado, el efecto del factor momento de la medicion no es significativo
(F1,244=.893, p=.346), sin embargo, los valores de la Expresion Externa de Ira obtenidos

en el pos-test son ligeramente inferiores a los registrados en el pre-test (ver Figura 23).
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Figura 23. Valores medios de Expresion Externa de Ira en pre-test y post-test en participantes.
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10.1.6. Control Interno de Ira

En la Tabla 12 se aprecian las medias y desviaciones tipicas de la variable Control
Interno de Ira de los datos obtenidos en la medicion inicial (pre-test) y en la medicion

final (pos-test), de los participantes objeto de estudio, segtn el grupo.

Tabla 12. Datos descriptivos de Control Interno de Ira en los participantes.

Grupo Experimental Grupo Control Total
(n=138) (n=111) (n=249)
Media tD|S|S(¥a Media tl?sz/a Media  Desv. tipica
Pre-test 6.29 2.46 9.47 2.13 7.71 2.80
Pos-test 6.00 212 9.84 2.05 7.71 2.83
Post - Pre -0.29 0.37 0.00

Tras la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores (2x2), grupo y
momento de la medicidn, con medidas repetidas en el ultimo factor, se aprecia que el
efecto de la interaccion del factor momento de la medicion x el grupo es significativo
(F1247=4.265, p=.040). En este sentido, puede afirmase que la interaccion entre ambos
factores afecta a los cambios producidos en el Control Interno de Ira; es decir, que influye
la condicion de pertenecer al grupo experimental o control en la evolucion de las
puntuaciones.

Al analizar la evolucion de los valores obtenidos en la variable Control Interno de
Ira en el grupo control y en el grupo experimental (Figura 24), se observa que el grupo
experimental sufre un ligero descenso no siendo las diferencias estadisticamente
significativas (F1247=1.850, p=.175). El grupo control sufre un aumento pero éste

tampoco es estadisticamente significativo (Fy24;=2.416, p=.121).

243



Resultados

12 Exp.Control
Experimental
=== Control
107 39,84
9,47~
o
c
=
[0}
=
£
— 87
o
=
b=
=
Q
@]
6,29 O
o
4
T T
PRE-TEST POST-TEST

TIEMPO

Figura 24. Valores medios de Control Interno de Ira de la variable tiempo en participantes.

Desde la perspectiva del factor inter-sujeto (grupo), se aprecian diferencias
estadisticamente significativas entre los sujetos del grupo control y los del grupo
experimental (Fp247=229.607, p<.001), de manera que los sujetos del grupo control

presentan valores superiores a los del grupo experimental (Figura 25).
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Figura 25. Valores medios de Control Interno de Ira del grupo experimental y control en participantes.
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Por contra, puede afirmarse que el efecto del factor momento de la medicion no es
significativo (F1247=.062, p=.803), por lo que el valor de la variable Control Interno de Ira

se aproxima en los dos momentos registrados (ver Figura 26).
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Figura 26. Valores medios de Control Interno de Ira en pre-test y post-test en participantes.
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10.1.7. Control Externo de Ira

En la Tabla 13 se aprecian las medias y desviaciones tipicas de la variable Control
Externo de Ira de los datos obtenidos en la medicidn inicial (pre-test) y en la medicién

final (pos-test), de los participantes segun el grupo.

Tabla 13. Datos descriptivos de Control Externo de Ira en los participantes.

Grupo Experimental Grupo Control Total
(n=131) (n=108) (n=239)
Media tD|S|S(¥a Media tD|S|S(¥a Media  Desv. tipica
Pre-test 7.19 2.26 8.68 1.99 7.86 2.26
Pos-test 6.94 212 8.77 1.97 777 2.24
Post - Pre 0.25 -0.09 0.17

Tras la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores (2x2), grupo y
momento de la medicion, con medidas repetidas en el ultimo factor, se aprecia que el
efecto de la interaccion del factor momento de la medicion x el grupo no es significativo
(F1237=1.176, p=.279). A partir de los datos, no puede afirmase que la interaccion entre
ambos factores afecta a los cambios producidos en el Control Externo de Ira.

Al analizar la evolucion de los valores obtenidos en la variable Control Externo de
Ira en el grupo control y en el grupo experimental (Figura 27), se aprecian que el grupo
experimental sufre un ligero descenso pero no se apreciaron diferencias estadisticamente
significativas (F1237=1.392, p=.239). El grupo control sufre un ligero aumento pero éste

tampoco es estadisticamente significativo (Fy 237;=.155, p=.694).
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Figura 27. VValores medios de Control Externo de Ira de la variable tiempo en participantes.

Desde la perspectiva del factor inter-sujeto (grupo), se aprecian diferencias
estadisticamente significativas entre los sujetos del grupo control y los del grupo
experimental (Fj23;=56.063, p<.001), de manera que los sujetos del grupo control

presentan un mayor control de la ira con respecto al grupo experimental (Figura 28).
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Figura 28. Valores medios de Control Externo de Ira del grupo experimental y control en participantes.
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Por contra, puede afirmarse que el efecto del factor momento de la medicion no es
significativo (Fy237=.252, p=.616), por lo que el valor de la Control Externo de Ira es el
mismo en los dos momentos registrados (ver Figura 29), siendo los valores obtenidos en

el pos-test ligeramente inferiores a los registrados en el pre-test.
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Figura 29. Valores medios de Control Externo de Ira en pre-test y post-test en participantes.
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10.1.8. Control Total de Ira

En la Tabla 14 se aprecian las medias y desviaciones tipicas de la variable Control
Total de Ira de los datos obtenidos en la medicion inicial (pre-test) y en la medicion final

(pos-test), de los participantes objeto de estudio, segln el grupo.

Tabla 14. Datos descriptivos de Control Total de Ira en los participantes.

Grupo Experimental Grupo Control Total
(n=129) (n=103) (n=232)
Media tD|S|S(¥a Media tl?sz/a Media  Desv. tipica
Pre-test 1351 4.10 18.14 3.37 15.56 4.43
Pos-test 12.97 351 18.63 3.26 15.48 441
Post - Pre 0.54 -0.49 0.008

Tras la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores (2x2), grupo y
momento de la medicidn, con medidas repetidas en el ultimo factor, se aprecia que el
efecto de la interaccion del factor momento de la medicion x el grupo es significativo
(F1,230=3.934, p=.048). Los datos indican que los cambios producidos en el Control Total
de Ira se relacionan con el hecho de pertenecer a un grupo o al otro.

Por otro lado, al analizar la evolucion de los valores obtenidos en la variable
Control Total de Ira en el grupo control y en el grupo experimental (Figura 30), se
aprecian que el grupo experimental sufre un ligero descenso si bien no se apreciaron
diferencias estadisticamente significativas (Fi230=2.423, p=.121). Sin embargo, el grupo
control sufre un aumento pero eéste tampoco es estadisticamente significativo

(F1230=1.611, p=.206).
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Figura 30. VValores medios de Control Total de Ira de la variable tiempo en participantes.

Desde la perspectiva del factor inter-sujeto (grupo), se aprecian diferencias
estadisticamente significativas entre los sujetos del grupo control y los del grupo
experimental (Fp,30=167.147, p<.001), de manera que los sujetos del grupo control

presentan valores superiores a los del grupo experimental (Figura 31).
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Figura 31. Valores medios de Control Total de Ira del grupo experimental y control en participantes.
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Por contra, puede afirmarse que el efecto del factor momento de la medicién no es
significativo (F1230=.008, p=.928), por lo que el valor de la Control Total de Ira es el

mismo en los dos momentos registrados (ver Figura 32).
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Figura 32. Valores medios de Control Total de Ira en pre-test y post-test en participantes.
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10.2. Resultados de la evolucion en los ciclos

10.2.1. Temperamento de Ira

En la Tabla 15 se aprecian las medias y desviaciones tipicas de la variable

Temperamento de los datos obtenidos en la medicidn inicial (pre-test) y en la medicion

final (pos-test), de los participantes objeto de estudio segun el grupo, en funcién del ciclo.

Tabla 15. Datos descriptivos de Temperamento en los ciclos.

Segundo Ciclo (n=117) Tercer Ciclo (n=130)
Grupo Grupo Control Total Grupo Grupo Control Total
Experimental “op 117 Experimental ~60 130
(n=66) (n_ ) (n_ ) (n=70) (n_ ) (n_ )
Media I?e_s M Media I?e_s - Media I?e_s = Media I?e_sv. Media D,e.s V- Media D,e.sv'
tipica tipica tipica tipica tipica tipica
Pre-test 5.17 141 5.96 1.64 5.51 1.56 5.64 1.52 5.83 1.62 5.73 1.56
Pos-test 5.32 1.30 6.00 1.73 5.62 1.54 5,41 1.68 6.37 1.89 5.85 1.83
Post-Pre  -0.15 -0.04 -0.11 0.23 -0.54 -0.12

En el segundo ciclo tras la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores
(2x2), grupo y momento de la medicion, con medidas repetidas en el ultimo factor, se
aprecia que el efecto de la interaccion del factor momento de la medicion x el grupo no es
significativo (F1115=.152, p=.697). En este sentido, la interaccion entre ambos factores no
afecta a los cambios producidos en la variable Temperamento.

Al analizar la evolucion de los valores obtenidos en la variable Temperamento en
el grupo control y en el grupo experimental (Figura 33), las puntuaciones se mantienen
muy proximas en la medida inicial y la final no mostrandose las diferencias
estadisticamente significativas, ni para el grupo experimental (F1 115=.635, p=.427) ni para

el control (F1115=.033, p=.856).
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Figura 33. Valores medios de Temperamento de Ira en los grupos control y experimental en segundo ciclo.

En el tercer ciclo, tras la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores
(2x2), grupo y momento de la medicion, con medidas repetidas en el ultimo factor, se
aprecia que el efecto de la interaccion del factor momento de la medicion x el grupo es
significativo (F1126= 7.968, p=.006). Por lo tanto, aquellos alumnos que participaron en la
intervencion mostraron menos conductas agresivas en la medida final, mientras que los
alumnos del grupo control mostraron mas conductas agresivas.

Al analizar la evolucion de los valores obtenidos en la variable Temperamento de
Ira en el grupo control y en el grupo experimental (Figura 34), se observa que en el grupo
experimental disminuye el valor de la puntuacion media en el post-test no existiendo
diferencias estadisticamente significativas (F1125=1.554, p=.215). Por otro lado, el grupo
control sufre un aumento siendo éste estadisticamente significativo (Fi105=7.251,

p=.008).
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Figura 34. Valores medios de Temperamento de Ira en los grupos control y experimental en tercer ciclo.
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10.2.2. Reaccion de Ira

En la Tabla 16 se muestran las medias y desviaciones tipicas de la variable
Reaccion de Ira de los datos obtenidos en la medicion inicial (pre-test) y en la medicion

final (pos-test), de los participantes objeto de estudio segun el grupo, en funcién del ciclo.

Tabla 16. Datos descriptivos de Reaccion de Ira en los ciclos.

Segundo Ciclo (n=117) Tercer Ciclo (n=132)
Grupo Grupo Control Total Grupo Grupo Control Total
Experimental ~ B Experimental ~ N
(n=65) (n=52) (n=117) (n=70) (n=62) (n=132)
Media I?e_s V. Media I?e_s V- Media I?e_s V- Media [?e_sv. Media I?e_s V- Media D,e.sv'
tipica tipica tipica tipica tipica tipica
Pre-test 6.09 211 6.79 1.97 6.40 2.07 7.01 1.92 8.19 1.84 7.57 1.97
Pos-test 6.66 1.84 7.11 1.86 6.86 1.86 6,96 1.78 8.37 1.89 7.62 1.96
Post-Pre  -0.57 -0.32 -0.46 0.05 -0.18 -0.05

En el segundo ciclo, tras la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores
(2x2), grupo y momento de la medicion, con medidas repetidas en el ultimo factor, se
aprecia que el efecto de la interaccion del factor momento de la medicion x el grupo no es
significativo (F1115=.343, p=.559). En este sentido, no puede afirmarse que la interaccion
entre ambos factores afecta a los cambios producidos en la Reaccion de Ira.

Segun los valores obtenidos en la variable Reaccion de Ira en el grupo control y en
el grupo experimental (Figura 35), tenemos que en el grupo experimental aumentan los
valores en la medida final con diferencias estadisticamente significativas (Fy 115=4.254,
p=.041). A su vez, en el grupo control se aprecia también un leve aumento pero éste no es

estadisticamente significativo (Fy115=1.123, p=.292).
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Figura 35. Valores medios de Reaccion de Ira en los grupos control y experimental en segundo ciclo.

En el tercer ciclo tras la aplicacion del andlisis de la varianza de dos factores
(2x2), grupo y momento de la medicion, con medidas repetidas en el dltimo factor, se
aprecia que el efecto de la interaccion del factor momento de la medicién x el grupo no es
significativo (F1130=.627, p=.430). Por tanto, tampoco puede afirmarse que la interaccion
entre ambos factores afecta a los cambios producidos en el Reaccion de Ira.

Al analizar la evolucién de los valores obtenidos en la variable Reaccion de Ira en
el grupo control y en el grupo experimental (Figura 36), en éste las puntuaciones se
mantienen muy proximas (F1130=.079, p=.779). Por el contrario, los valores del grupo

control aumentan pero no es estadisticamente significativo (F1130=.677, p=.412).
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Figura 36. Valores medios de Reaccion de Ira en los grupos control y experimental en tercer ciclo.
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10.2.3. Rasgo de Ira

En la Tabla 17 se aprecian las medias y desviaciones tipicas de la variable Rasgo
de Ira de los datos obtenidos en la medicidn inicial (pre-test) y en la medicion final (pos-

test), de los participantes objeto de estudio segun el grupo, en funcidn del ciclo.

Tabla 17. Datos descriptivos de Reaccion de Ira en los ciclos.

Segundo Ciclo (n=111) Tercer Ciclo (n=129)
Grupo Grupo Control Total Grupo Grupo Control Total
Experimental ~ 111 Experimental 60 199
(n=62) (n_49) (n_ ) (n=69) (n_ ) (n_ )
Desv
. Desv. . Desv. . Desv. . Desv. . . Desv.
Media tipica Media tipica Media tipica Media tipica Media tip.ica Media tipica
Pre-test 1131 317 12.73 2.85 11.94 3.10 1265 292 14.12 247 13.33 281
Pos-test 1200 2.66 13.08 2.97 12.48 2.84 12,32 2.96 14.80 2.75 13.47 3.12
Post-Pre  -0.69 -0.35 -0.54 0.33 -0.68 -0.14

En el segundo ciclo, tras la aplicacion del andlisis de la varianza de dos factores
(2x2), grupo y momento de la medicion, con medidas repetidas en el dltimo factor, se
aprecia que el efecto de la interaccion del factor momento de la medicion x el grupo no es
significativo (Fy109=.335, p=.564). De esta manera, los cambios producidos en el Rasgo
de Ira no dependen de la intervencion.

Al analizar la evolucion de los valores obtenidos en la variable Rasgo de Ira en el
grupo control y en el grupo experimental (Figura 37), se aprecia un ligero ascenso en el
grupo experimental con tendencias estadisticamente significativas (F1100=3.037, p=.084).
A su vez, en el grupo control se aprecia también un leve aumento pero éste tampoco es

estadisticamente significativo (F1100=.601, p=.440).
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Figura 37. VValores medios de Rasgo de Ira en los grupos control y experimental en segundo ciclo.

En el tercer ciclo tras la aplicacion del andlisis de la varianza de dos factores
(2x2), grupo y momento de la medicion, con medidas repetidas en el dltimo factor, se
aprecia que el efecto de la interaccion del factor momento de la medicién x el grupo es
significativo (F1 127= 6.156, p=.014). Los datos indican, que los cambios producidos en el
Rasgo de Ira dependen de la intervencion.

Al analizar la evolucién de los valores obtenidos en la variable Rasgo de Ira
(Figura 38), se observa que en el grupo experimental disminuye el valor en la medida
final pero no se apreciaron diferencias estadisticamente significativas (Fi107=1.423,
p=.235). Por el contrario, el grupo control aumenta la puntuacién en la medida final,
siendo estadisticamente significativo (Fy127=5.200, p=.024). De esta manera, el grupo

control mostr6 mas conductas agresivas en el post-test.
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Figura 38. VValores medios de Rasgo de Ira en los grupos control y experimental en tercer ciclo.
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10.2.4. Expresion Interna de Ira

En la Tabla 18 se observan las puntuaciones medias y desviaciones tipicas de la
variable Expresion Interna de Ira de los datos obtenidos en la medicion inicial (pre-test) y

en la medicion final (pos-test), de los participantes objeto de estudio segun el grupo, en

funcién del ciclo.

Tabla 18. Datos descriptivos de Expresion Interna de Ira en los ciclos.

Segundo Ciclo (n=118) Tercer Ciclo (n=131)
Grupo Grupo Control Total Grupo Grupo Control Total
Experimental “op 118 Experimental 62 131
(n=67) (n_ ) (n_ ) (n=69) (n_ ) (n_ )
Desv
. Desv. . Desv. . Desv. . Desv. . . Desv.
Media tipica Media tipica Media tipica Media tipica Media tip.ica Media tipica
Pre-test 7.04 1.68 7.14 1.79 7.08 1.72 7.55 1.43 7.42 1.87 7.49 1.65
Pos-test 7.40 1.57 7.86 2.01 7.60 1.78 7,64 1855 7.55 2.04 7.59 1.79
Post-Pre  -0.36 -0.72 -0.52 -0.09 -0.13 -0.10

En el segundo ciclo, tras la aplicacion del andlisis de la varianza de dos factores
(2x2), grupo y momento de la medicion, con medidas repetidas en el dltimo factor, se
aprecia que el efecto de la interaccion del factor momento de la medicién x el grupo no es
significativo (F1,116=.843, p=.360). En este sentido, la interaccion entre ambos factores no
afecta a los cambios producidos en la Expresion Interna de Ira.

Al analizar la evolucién de los valores obtenidos en la variable Expresion Interna
de Ira en el grupo control y en el grupo experimental (Figura 39), en el grupo
experimental tiende a aumentar la puntuacion media de la medida inicial, no aprecidndose
diferencias estadisticamente significativas (F1116=1.855, p=.176). A su vez, en el grupo
control se aprecia también un aumento estadisticamente significativo (F1116=5.792,

p=.018). De modo que, los alumnos del grupo control, mostraron un mayor riesgo a
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dirigir la ira hacia si mismos y suprimir su expresion hacia los demés en la medicion

final.
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Figura 39. Valores medios de Expresion Interna de Ira en los grupos control y experimental en segundo

ciclo.

En el tercer ciclo tras la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores
(2x2), grupo y momento de la medicion, con medidas repetidas en el ultimo factor, se
aprecia que el efecto de la interaccion del factor momento de la medicién x el grupo no es
significativo (F1,120=.019, p=.890). Asi, el hecho de pertenecer al grupo experimental o al
control no influye en la evolucién de las puntuaciones en la Expresion Interna de Ira.

Al analizar la evolucion de los valores obtenidos en la variable Expresion Interna
de Ira en el grupo control y en el grupo experimental (Figura 40), no se apreciaron
diferencias estadisticamente significativas ni en el grupo experimental (Fy120=.173,

p=.678), ni en el grupo control (F1 129=.343, p=.559).
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Figura 40. Valores medios de Expresion Interna de Ira en los grupos control y experimental en tercer ciclo.
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10.2.5. Expresion Externa de Ira

En la Tabla 19 se aprecian las medias y desviaciones tipicas de la variable
Expresion Externa de Ira de los datos obtenidos en la medicion inicial (pre-test) y en la

medicion final (pos-test) en funcion del ciclo.

Tabla 19. Datos descriptivos de Expresion Externa de Ira en los ciclos.

Segundo Ciclo (n=116) Tercer Ciclo (n=130)
Grupo Grupo Control Total Grupo Grupo Control Total
Experimental ~ N Experimental B B
(n=66) (n=50) (n=116) (n=71) (n=59) (n=130)
Media I?e_s V. Media I?e_s V. Media I?e_s V. Media I?e_s V- Media [?e_sv. Media D,e.sv'
tipica tipica tipica tipica tipica tipica
Pre-test 6.79 1.33 6.44 1.77 6.64 1.54 6.84 149 725 1.69 7.03 1.59
Pos-test 6.33 1.28 6.10 1.59 6.23 1.42 7.07 141 7.34 1.92 7.19 1.66
Post-Pre  0.46 0.34 0.41 -0.23 -0.09 -0.16

En el segundo ciclo, con la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores
(2x2), grupo y momento de la medicion, con medidas repetidas en el ultimo factor, el
efecto de la interaccion del factor momento de la medicion x el grupo no es significativo
(F1114=.113, p=.738). En este sentido, no puede afirmase que la interaccion entre ambos
factores afecta a los cambios producidos en la Expresion Externa de Ira.

Al analizar la evolucion de los valores obtenidos en la variable Expresion Externa
de Ira en el grupo control y en el grupo experimental (Figura 41), se observa un descenso
de las puntuaciones en el grupo experimental con diferencias estadisticamente
significativas (F1114= 4.117, p=.045). En este sentido, los alumnos que participaron en el
programa, mostraron menos conductas agresivas en el post-test. En el grupo control

también disminuyen las puntuaciones pero no es estadisticamente significativo

(F1114=1.745, p=.189).
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Figura 41. Valores medios de Expresién Externa de Ira en los grupos control y experimental en segundo

ciclo.

En el tercer ciclo tras la aplicacion del andlisis de la varianza de dos factores
(2x2), grupo y momento de la medicion, con medidas repetidas en el dltimo factor, el
efecto de la interaccion del factor momento de la medicién x el grupo no es significativo
(F1128=.234, p=.630). Por tanto, la interaccion entre ambos factores no afecta a los
cambios producidos en la Expresion Externa de Ira.

Al analizar la evolucion de los valores obtenidos en la variable Expresion Externa
de Ira a partir de los grupos (Figura 42), se aprecia que el grupo experimental sufre un
ligero ascenso si bien no se apreciaron diferencias estadisticamente significativas (F1 12s=
1.323, p=.252). Por otro lado, el grupo control también sufre un aumento pero éste

tampoco es estadisticamente significativo (Fy 126=.155, p=.694).
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Figura 42. Valores medios de Expresién Externa de Ira en los grupos control y experimental en tercer

ciclo.
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10.2.6. Control Interno de Ira

En la Tabla 20 se aprecian las medias y desviaciones tipicas de la variable Control
Interno de Ira de los datos obtenidos en la medicion inicial (pre-test) y en la medicion

final (pos-test), de los participantes objeto de estudio segun el grupo, en funcién del ciclo.

Tabla 20. Datos descriptivos de Control Interno de Ira en los ciclos.

Segundo Ciclo (n=120) Tercer Ciclo (n=129)

Grupo Grupo

h Grupo Control Total - Grupo Control Total
Experimental ~ N Experimental B B
(n=68) (n=52) (n=120) (n=70) (n=59) (n=129)
Desv
. Desv. . Desv. . Desv. . Desv. . . Desv.
Media tipica Media tipica Media tipica Media tipica Media fpica Media tipica
Pre-test 6.22 2.44 9.52 2.20 7.65 2.85 6.36 2.49 9.42 2.08 7.76 2.77
Pos-test 5.88 211 10.25 1.90 7.78 2.96 6,11 2.13 9.47 2.13 7.65 271
Post - Pre 0.34 -0.73 -0.13 0.25 -0.05 0.11

En el segundo ciclo, tras la aplicacion del andlisis de la varianza de dos factores
(2x2), grupo y momento de la medicion, con medidas repetidas en el dltimo factor, se
aprecia que el efecto de la interaccion del factor momento de la medicién x el grupo es
significativo (F111s= 4.849, p=.030). De este modo, puede afirmarse que la interaccion
entre ambos factores afecta a los cambios producidos en el Control Interno de Ira.

Por otro lado, tras el analisis de la evolucion de los valores obtenidos en la
variable Control Interno de Ira en el grupo control y en el grupo experimental (Figura 43),
se observa que el grupo experimental sufre un ligero descenso no existiendo diferencias
estadisticamente significativas (F111s=1.120, p=.292). En contra, el grupo control
aumenta el valor siendo estadisticamente significativo (F1118=3.999, p=.048), lo que
indica que, aquellos alumnos que no participaron en el programa, mostraron mas

conductas de control de la ira en la medida final.
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Figura 43. Valores medios de Control Interno de Ira en los grupos control y experimental en segundo ciclo.

En el tercer ciclo tras la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores
(2x2), grupo y momento de la medicion, con medidas repetidas en el ultimo factor, se
aprecia que el efecto de la interaccion del factor momento de la medicion x el grupo no es
significativo (F1127=.490, p=.485). Por lo que, no puede afirmarse que la interaccion entre
ambos factores afecta a los cambios producidos en el Control Interno de Ira.

Segun la evolucion de los valores obtenidos en la variable Control Interno de Ira
en funcion de los grupos (Figura 44), se observa que los valores se mantienen en la
medida final tanto en el grupo experimental (F1127=.733, p=.394), como en el grupo

control (Fy127=.027, p=.870).
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Figura 44. Valores medios de Control Interno de Ira en los grupos control y experimental en tercer ciclo.
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10.2.7. Control Externo de Ira

En la Tabla 21 tenemos las medias y desviaciones tipicas de la variable Control
Externo de Ira de los datos obtenidos en la medicidn inicial (pre-test) y en la medicién

final (pos-test), de los participantes objeto de estudio segun el grupo, en funcién del ciclo.

Tabla 21. Datos descriptivos de Control Interno de Ira en los ciclos.

Segundo Ciclo (n=113) Tercer Ciclo (n=126)
Grupo Grupo Control Total Grupo Grupo Control Total
Experimental ~ 113 Experimental g 196
(n=61) (n_52) (n_ ) (n=70) (n_ ) (n_ )
Desv
. Desv. . Desv. . Desv. . Desv. . . Desv.
Media tipica Media tipica Media tipica Media tipica Media tip.ica Media tipica
Pre-test 7.66 2.32 8.31 1.82 7.96 2.12 6.79 214 9.02 2.08 7.78 2.38
Pos-test 7.11 2.24 8.87 1.69 7.92 2.18 6.79 2.01 8.68 2.20 7.63 2.29
Post - Pre 0.55 -0.56 0.04 0.0 0.34 0.15

En el segundo ciclo, tras la aplicacion del andlisis de la varianza de dos factores
(2x2), grupo y momento de la medicion, con medidas repetidas en el dltimo factor, se
aprecia que el efecto de la interaccion del factor momento de la medicién x el grupo es
significativo (F111:= 5.631, p=.019). En este sentido, la interaccion entre ambos factores
afecta a los cambios producidos en el Control Externo de Ira.

Al analizar la evolucion de los valores obtenidos en la variable Control Externo de
Ira en el grupo control y en el grupo experimental (Figura 45), se aprecia un ligero
descenso en el grupo experimental con tendencias estadisticamente significativas
(F1111=2.967, p=.088). A su vez, en el grupo control aumentan el valor de la medida final

pero éste tampoco es estadisticamente significativo (F1111=2.688, p=.104).
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Figura 45. Valores medios de Control Externo de Ira en los grupos control y experimental en segundo

ciclo.

En el tercer ciclo tras la aplicacion del andlisis de la varianza de dos factores
(2x2), grupo y momento de la medicion, con medidas repetidas en el dltimo factor, se
aprecia que el efecto de la interaccion del factor momento de la medicion x el grupo no es
significativo (F1,124=.620, p=.433). De este modo, los cambios producidos en la variable
Control Externo de Ira no se relacionan con pertenecer al grupo experimental o al control.

Con el andlisis de la evolucion de los valores obtenidos en la variable Control
Externo de Ira en el grupo control y en el grupo experimental (Figura 46), se aprecia que
el grupo experimental no sufre ningin cambio (F1,124=0.000, p=1.000). Por otro lado, el
grupo control sufre un leve descenso pero no es estadisticamente significativo

(F1124=1.116, p=.293).
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Figura 46. Valores medios de Control Externo de Ira en los grupos control y experimental en tercer ciclo.
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10.2.8. Control Total de Ira

En la Tabla 22 se aprecian las medias y desviaciones tipicas de la variable Control
Total de Ira de los datos obtenidos en la medicion inicial (pre-test) y en la medicion final

(pos-test), de los participantes objeto de estudio segun el grupo, en funcién del ciclo.

Tabla 22. Datos descriptivos de Control Total de Ira en los ciclos.

Segundo Ciclo (n=109) Tercer Ciclo (n=123)
Grupo Grupo Control Total Grupo Grupo Control Total
Experimental _49 —109 Experimental iy 193
(n=60) (n_ ) (n_ ) (n=69) (n_ ) (n_ )
Desv
. Desv. . Desv. . Desv. . Desv. . . Desv.
Media tipica Media tipica Media tipica Media tipica Media tip.ica Media tipica
Pre-test 1393 440 17.73 3.08 15.64 4.29 13.14 3.82 18.50 3.61 15.50 457
Pos-test 13.03 371 19.10 2.92 15.76 4.53 1291 3.36 18.20 3.50 15.24 431
Post - Pre 0.90 -1.37 -0.12 0.23 0.30 0.26

En el segundo ciclo, tras la aplicacion del andlisis de la varianza de dos factores
(2x2), grupo y momento de la medicion, con medidas repetidas en el dltimo factor, se
aprecia que el efecto de la interaccion del factor momento de la medicién x el grupo es
significativo (F1 107= 8.086, p=.005). Asi, puede afirmase que la interaccion entre ambos
factores afecta a los cambios producidos en el Control Total de Ira.

Al analizar la evolucion de los valores obtenidos en la variable Control Total de
Ira en el grupo control y en el grupo experimental (Figura 47), se aprecian que el grupo
experimental sufre un ligero descenso con tendencias estadisticamente significativas
(F1107= 2.834, p=.095). Por contra, en el grupo control se aprecia un leve aumento

estadisticamente significativo (Fy 10,= 5.343, p=.023).
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Figura 47. Valores medios de Control Total de Ira en los grupos control y experimental en segundo ciclo.

En el tercer ciclo tras la aplicacion del andlisis de la varianza de dos factores
(2x2), grupo y momento de la medicion, con medidas repetidas en el dltimo factor, se
aprecia que el efecto de la interaccion del factor momento de la medicién x el grupo no es
significativo (F1101= .009, p=.924). De esta manera, la interaccion entre ambos factores
no afecta a los cambios producidos en el Control Total de Ira.

Al analizar la evolucion de los valores obtenidos en la variable Control Total de
Ira en el grupo control y en el grupo experimental (Figura 48), se aprecia que el grupo
experimental sufre una ligera disminucion pero no se apreciaron diferencias
estadisticamente significativas (F110,1= .266, p=.607). Por otro lado, el grupo control
también sufre un leve descenso pero éste tampoco es estadisticamente significativo

(F1121= .340, p=.561).
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Figura 48. Valores medios de Control Total de Ira en los grupos control y experimental en tercer ciclo.
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10.3. Resultados de la evolucién en género

10.3.1. Temperamento de Ira

En la Tabla 23 se aprecian las medias y desviaciones tipicas de la variable
Temperamento de los datos obtenidos en la medicion inicial (pre-test) y en la medicion
final (pos-test), de los participantes objeto de estudio segun el grupo, en funcién del

género.

Tabla 23. Datos descriptivos de Temperamento de Ira en género.

Nifios (n=121) Nifias (n=126)

Grupo Grupo Control Total Grupo Grupo Control Total
Experimental e i Experimental - 126
(n=63) (n_ ) (n_ ) (n=73) (n_ ) (n_ )
Media I?e_s V: Media I?e_s L Media I?e_s 4 Media I?e_sv. Media I?e§ . Media D,e.sv'
tipica tipica tipica tipica tipica tipica
Pre-test 5.48 151 5.97 1.80 5.71 1.67 5.36 1.47 5.81 141 5.55 1.46
Pos-test 5.49 1.64 6.14 2.04 5.80 1.86 5,26 1.38 6.26 1.56 5.68 1.54
Post-Pre  -0.01 -0.17 -0.09 0.10 -0.45 -0.13

En nifos tras la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores (2x2), grupo
y momento de la medicién, con medidas repetidas en el ultimo factor, se aprecia que el
efecto de la interaccion del factor momento de la medicion x el grupo no es significativo
(F1110= .283, p=.596). En este sentido, los cambios producidos en el Temperamento no se
deben a la interaccion entre ambos factores.

Al analizar la evolucidn de los valores obtenidos en la variable Temperamento en
el grupo control y en el grupo experimental (Figura 49), se estima que el grupo
experimental mantiene el valor de la puntuacion media (F1110=.006, p=.938). Sin
embargo, en el grupo control se aprecia un leve aumento pero éste no es estadisticamente

significativo (Fy119=.659, p=.418).
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Figura 49. Valores medios de Temperamento de Ira en los grupos control y experimental en nifios.

En nifas tras la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores (2x2), grupo
y momento de la medicién, con medidas repetidas en el ultimo factor, se aprecia que el
efecto de la interaccion del factor momento de la medicion x el grupo es significativo
(F1124=4.192, p=.043). Por tanto, puede afirmase que los cambios producidos en el
Temperamento estan relacionados con el hecho de pertenecer al grupo experimental o al
grupo control.

Al analizar la evolucidn de los valores obtenidos en la variable Temperamento en
el grupo control y en el grupo experimental (Figura 50), se aprecia que el grupo
experimental sufre un ligero descenso, no siendo las diferencias estadisticamente
significativas (F1124=.304, p=.582). Por el contrario, se produce un aumento de la
puntuacion media estadisticamente significativo en el grupo control (Fy124=4.928,
p=.028). De este modo, el grupo control de las nifias, mostraron més conductas irascibles
(por ejemplo tener mal genio, irritabilidad, decir cosas desagradables, entre otras), en el

post-test.
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Figura 50. Valores medios de Temperamento de Ira en los grupos control y experimental en nifias.
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10.3.2. Reaccion de Ira

En la Tabla 24 se aprecian las medias y desviaciones tipicas de la variable
Reaccion de Ira de los datos obtenidos en la medicion inicial (pre-test) y en la medicion

final (pos-test), de los participantes objeto de estudio segun el grupo, en funcién del

género.

Tabla 24. Datos descriptivos de Reaccién de Ira en género.

Nifios (n=125) Nifias (n=124)
Grupo Grupo Control Total Grupo Grupo Control Total
Experimental Experimental
(n=64) (n=61) (n=125) (n=71) (n=53) (n=124)
Media I?e_s V- Media I?e_s V- Media I?e_s V- Media [?e_sv. Media I?e_s V- Media D,e.sv'
tipica tipica tipica tipica tipica tipica
Pre-test 6.75 2.20 7.64 2.10 7.18 2.19 6.41 1.92 7.45 1.94 6.85 1.99
Pos-test 7.13 1.69 7.56 1.87 7.34 1.78 6.54 1.88 8.08 2.07 7.19 2.10
Post-Pre  -0.38 0.08 -0.16 -0.13 -0.63 -0.34

En nifos tras la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores (2x2), grupo
y momento de la medicién, con medidas repetidas en el ultimo factor, se aprecia que el
efecto de la interaccion del factor momento de la medicion x el grupo no es significativo
(F1123=2.038, p=.156). En este sentido, la interaccidn entre ambos factores no afecta a los
cambios producidos en la Reaccion de Ira. En este caso, los cambios producidos en la
Reaccion de Ira tras la aplicacion del programa, no se deben a la interaccion entre ambos
factores, influyendo de la misma manera tanto en el grupo experimental como en el
control.

Al analizar la evolucion de los valores obtenidos en la variable Reaccion de Ira en
el grupo control y en el grupo experimental (Figura 51), se observa que el grupo
experimental presenta un ligero ascenso, pero no se apreciaron diferencias
estadisticamente significativas (F1123=2.813, p=.096). En el grupo control se aprecia un

leve descenso pero este tampoco es estadisticamente significativo (Fy123=.128, p=.721).
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Figura 51. Valores medios de Reaccion de Ira en los grupos control y experimental en nifios.

En nifas tras la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores (2x2), grupo
y momento de la medicién, con medidas repetidas en el altimo factor, se aprecia que el
efecto de la interaccion del factor momento de la medicién x el grupo no es significativo
(F1,122=1.660, p=.200). Asi, los cambios producidos en la Reaccion de Ira se producen
independientemente de la intervencion.

Al analizar la evolucién de los valores obtenidos en la variable Reaccion de Ira en
el grupo control y en el grupo experimental (Figura 52), se observa que el grupo
experimental sufre un ligero aumento no mostrandose las diferencias estadisticamente
significativas (F112,=.254, p=.615). Por otro lado, aumenta el valor de la puntuacion
media de la variable Reaccién de Ira en el grupo control, siendo estadisticamente
significativo (F112,=4.572, p=.034). Segln los datos, las nifias que no reciben

intervencion, tienen un mayor riesgo de desarrollar reacciones agresivas.
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Figura 52. Valores medios de Reaccion de Ira en los grupos control y experimental en nifias.
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10.3.3. Rasgo de Ira

En la Tabla 25 se observan las medias y desviaciones tipicas de la variable Rasgo
de Ira de los datos obtenidos en la medicidn inicial (pre-test) y en la medicion final (pos-

test), de los participantes objeto de estudio segun el grupo, en funcién del género.

Tabla 25. Datos descriptivos de Rasgo de Ira en género.

Nifios (n=118) Nifias (n=122)
Grupo Grupo Control Total Grupo Grupo Control Total
Experimental ~ N Experimental ~ N
(n=61) (n=57) (n=118) (n=70) (n=52) (n=122)
. Desv. . Desv. . Desv. . Desv. . Desv. . Desv.
Media tipica Media tipica Media tipica Media tipica Media tipica Media tipica
Pre-test 1230 3.16 13.68 2.89 12.97 3.10 11.77 3.05 13.29 2.55 12.42 2.93
Pos-test 12.67 278 13.74 3.03 13.19 2.94 11,73 2.80 14.35 2.90 12.84 311
Post-Pre  -0.37 -0.06 -0.22 0.04 -1.06 -0.42

En nifos tras la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores (2x2), grupo
y momento de la medicién, con medidas repetidas en el ultimo factor, se aprecia que el
efecto de la interaccion del factor momento de la medicion x el grupo no es significativo
(F1116=.510, p=.477). En este sentido, no puede afirmase que la interaccion entre ambos
factores afecta a los cambios producidos en Rasgo de Ira. Por tanto, la evolucion de las
puntuaciones no depende de la intervencion.

Al analizar la evolucion de los valores obtenidos en la variable Rasgo de Ira en el
grupo control y en el grupo experimental (Figura 53), se observa un ligero aumento en las
puntuaciones medias no mostrandose las diferencias estadisticamente significativas ni
para el grupo experimental (F1116=1.427, p=.235), ni para el grupo control (Fy 116=.026,

p=.872).
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Figura 53. VValores medios de Rasgo de Ira en los grupos control y experimental en nifios.

En nifas tras la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores (2x2), grupo
y momento de la medicién, con medidas repetidas en el ultimo factor, se aprecia que el
efecto de la interaccion del factor momento de la medicion x el grupo es significativo
(F1,120=4.116, p=.045). De este modo, la evolucion de las puntuaciones de la variable
Rasgo de Ira se relacion6 con el hecho de haber participado o no en la intervencion.

Al analizar la evolucion de los valores obtenidos en la variable Rasgo de Ira en el
grupo control y en el grupo experimental (Figura 54), se aprecia que el grupo
experimental mantiene el valor de la puntuacion media en la medicidon final (Fy120=.015,
p=.904), y el grupo control aumenta significativamente su valor (F;120=6.625, p=.011).
Ello indica que se observaron mas conductas agresivas en la medida final del grupo

control de nifas.
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10.3.4. Expresion Interna de Ira

En la Tabla 26 aparecen las medias y desviaciones tipicas de la variable Expresién

Interna de Ira de los datos obtenidos en la medicion inicial (pre-test) y en la medicion

final (pos-test), de los participantes objeto de estudio segun el grupo, en funcién del

género.

Tabla 26. Datos descriptivos de Expresion Interna de Ira en género.

Nifios (n=124)

Nifias (n=125)

Grupo Grupo Control Total Grupo Grupo Control Total
Experimental ~ N Experimental ~ N
(n=65) (n=59) (n=124) (n=71) (n=54) (n=125)
Media I?e_s V- Media I?e_s V- Media I?e_s V- Media [?e_sv. Media I?e_s V- Media D,e.sv'
tipica tipica tipica tipica tipica tipica
Pre-test 711 1.46 7.31 1.61 7.20 1.53 7.48 1.66 7.28 2.06 7.39 1.84
Pos-test 7.22 1.34 7.73 1.93 7.46 1.66 7,80 1.70 7.65 2.14 7.74 1.89
Post-Pre  -0.11 -0.42 -0.26 -0.32 -0.37 -0.35

En nifos tras la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores (2x2), grupo

y momento de la medicién, con medidas repetidas en el ultimo factor, se aprecia que el

efecto de la interaccion del factor momento de la medicion x el grupo no es significativo

(F1122=.840, p=.361). Asi, la interaccion entre ambos factores no afecta a los cambios

producidos en la Expresion Interna de Ira.

Al analizar la evolucién de los valores obtenidos en la variable Expresion Interna

de Ira en el grupo control y en el grupo experimental (Figura 55), el grupo experimental

sufre un ligero ascenso si bien no se apreciaron diferencias estadisticamente significativas

(F1,122=.205, p=.652). A su vez, en el grupo control también se aprecia un leve aumento

apreciandose indicios de significacion (Fy12,=2.881, p=.092).
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Figura 55. Valores medios de Expresion Interna de Ira en los grupos control y experimental en nifios.

En nifas tras la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores (2x2), grupo
y momento de la medicion, con medidas repetidas en el ultimo factor, se observa que el
efecto de la interaccion del factor momento de la medicién x el grupo no es significativo
(F1123=.017, p=.898). Los datos indican que los cambios producidos en la Expresion
Interna de Ira no estan relacionados con pertenecer al grupo control o experimental.

Al analizar la evolucion de los valores obtenidos en la variable Expresion Interna
de Ira en el grupo control y en el grupo experimental (Figura 56), los valores de las
puntuaciones aumentan ligeramente tanto en el grupo experimental (F; 123=1.877, p=.173)

como en el control (F1,123=1.866, p=.174).
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Figura 56. Valores medios de Expresion Interna de Ira en los grupos control y experimental en nifias.
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10.3.5. Expresion Externa de Ira

A continuacion, en la Tabla 27 se presentan las medias y desviaciones tipicas de la
variable Expresion Externa de Ira de los datos obtenidos en la medicion inicial (pre-test) y
en la medicion final (pos-test), de los participantes objeto de estudio segun el grupo, en

funcidn del género.

Tabla 27. Datos descriptivos de Expresion Externa de Ira en género.

Nifios (n=123) Nifias (n=123)
Grupo Grupo Control Total Grupo Grupo Control Total
Experimental Experimental
(n=64) (n=59) (n=123) (n=73) (n=50) (n=123)
Media I?e_s V- Media I?e_s V- Media I?e_s V- Media [?e_sv. Media I?e_s V- Media D,e.sv'
tipica tipica tipica tipica tipica tipica
Pre-test 6.67 1.44 6.83 1.62 6.75 1.52 6.95 1.38 6.94 1.95 6.94 1.63
Pos-test 6.81 1.54 6.58 1.68 6.70 1.61 6,63 1.25 7.00 2.07 6.78 1.64
Post-Pre  -0.14 0.25 0.05 0.32 -0.06 0.16

En nifos tras la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores (2x2), grupo
y momento de la medicién, con medidas repetidas en el ultimo factor, se aprecia que el
efecto de la interaccion del factor momento de la medicion x el grupo no es significativo
(F1121=1.561, p=.214), por lo que la interaccion entre ambos factores no afecta a los
cambios producidos en la Expresion Externa de Ira.

Al analizar la evolucion de los valores obtenidos en la variable Expresion Externa
de Ira en el grupo control y en el grupo experimental (Figura 57), el grupo experimental
sufre un ligero ascenso no siendo las diferencias estadisticamente significativas
(F1,121=.413, p=.522). Por contra, en el grupo control se estima una leve disminucion pero

ésta tampoco es estadisticamente significativa (Fy121=1.244, p=.267).
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Figura 57. Valores medios de Expresién Externa de Ira en los grupos control y experimental en nifios.

En nifas en la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores (2x2), grupo y
momento de la medicion, con medidas repetidas en el ultimo factor, se aprecia que el
efecto de la interaccion del factor momento de la medicién x el grupo no es significativo
(F1,121=1.378, p=.243). En este sentido, no puede afirmarse que la interaccion entre ambos
factores afecta a los cambios producidos en el Expresion Externa de Ira.

Al analizar la evolucion de los valores obtenidos en la variable Expresion Externa
de Ira en el grupo control y en el grupo experimental (Figura 58), en el grupo
experimental disminuye la puntuacion en el post-test, no existiendo diferencias
estadisticamente significativas (F1121=2.392, p=.125). Por otro lado, el grupo control
sufre un aumento no siendo estadisticamente significativo (F1 12;=.059, p=.808). De modo
que, las chicas del grupo control, mostraron puntuaciones mas altas en el post-test,
teniendo asi un mayor riesgo a dirigir la ira hacia si mismas y suprimir su expresion hacia

los demas.
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Figura 58. Valores medios de Expresion Externa de Ira en los grupos control y experimental en nifias.
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10.3.6. Control Interno de Ira

En la Tabla 28 se presentan puntuaciones medias y desviaciones tipicas de la
variable Control Interno de Ira de los datos obtenidos en la medicion inicial (pre-test) y en
la medicién final (pos-test), de los participantes objeto de estudio segun el grupo, en

funcidn del género.

Tabla 28. Datos descriptivos de Control Interno de Ira en género.

Nifios (n=124) Nifias (n=125)
Grupo Grupo Control Total Grupo Grupo Control Total
Experimental _cg 194 Experimental _55 15
(n=65) (n_ ) (n_ ) (n=73) (n_ ) (n_ )
Media I?e_s V- Media I?e_s V- Media I?e_s V- Media [?e_sv. Media I?e_s V- Media D,e.sv'
tipica tipica tipica tipica tipica tipica
Pre-test 6.57 251 9.36 1.94 7.90 2.64 6.04 241 9.60 2.34 7.52 2.95
Pos-test 6.40 2.32 9.81 1.96 8.02 2.75 5,64 1.87 9.87 2.17 7.40 2.88
Post-Pre  0.17 -0.45 -0.12 0.40 -0.27 0.12

En nifos tras la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores (2x2), grupo
y momento de la medicién, con medidas repetidas en el ultimo factor, se aprecia que el
efecto de la interaccion del factor momento de la medicion x el grupo no es significativo
(F1122=2.296, p=.132). En este sentido, la evolucion de las puntuaciones en Control
Interno de Ira va a producirse tanto si se interviene como si no.

Al analizar la evolucion de los valores obtenidos en la variable Control Interno de
Ira en el grupo control y en el grupo experimental (Figura 59), se observa en el grupo
experimental una disminucion de los valores no apreciandose diferencias estadisticamente
significativas (F112,=.352, p=.554). A su vez, en el grupo control también se aprecia un

leve aumento pero éste tampoco es estadisticamente significativo (F112,=2.334, p=.129).
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Figura 59. Valores medios de Control Interno de Ira en los grupos control y experimental en nifios.

En nifas tras la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores (2x2), grupo
y momento de la medicién, con medidas repetidas en el ultimo factor, se aprecia que el
efecto de la interaccion del factor momento de la medicidn x el grupo no es significativo
(F1123=1.844, p=.177). Por ello, la interaccion entre ambos factores no afecta a los
cambios producidos en el Control Interno de Ira.

Al analizar la evolucion de los valores obtenidos en la variable Control Interno de
Ira en el grupo control y en el grupo experimental (Figura 60), se observa un ligero
descenso en el grupo experimental no siendo las diferencias estadisticamente
significativas (F1,123=1.575, p=.212). En el grupo control aumentan el valor pero tampoco

es estadisticamente significativo (Fy 123=.515, p=.474).
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Figura 60. Valores medios de Control Interno de Ira en los grupos control y experimental en nifias.
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10.3.7. Control Externo de Ira

En la Tabla 29 se aprecian las medias y desviaciones tipicas de la variable Control
Externo de Ira de los datos obtenidos en la medicidn inicial (pre-test) y en la medicién
final (pos-test), de los participantes objeto de estudio segun el grupo, en funcién del

género.

Tabla 29. Datos descriptivos de Control Externo de Ira en género.

Nifios (n=122) Nifias (n=117)
Grupo Grupo Control Total Grupo Grupo Control Total
Experimental Experimental
(n=62) (n=60) (n=122) (n=69) (n=48) (n=117)
Media I?e_s V- Media I?e_s V- Media I?e_s V- Media [?e_sv. Media I?e_s V- Media D,e.sv'
tipica tipica tipica tipica tipica tipica
Pre-test 7.29 231 8.58 2.08 7.93 2.29 7.10 2.22 8.79 1.88 7.79 2.24
Pos-test 7.19 2.06 8.70 2.18 7.93 2.24 6,71 2.16 8.85 1.68 7.59 2.23
Post-Pre  0.10 -0.12 0 0.39 -0.06 0.2

En nifos tras la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores (2x2), grupo
y momento de la medicién, con medidas repetidas en el ultimo factor, se aprecia que el
efecto de la interaccion del factor momento de la medicion x el grupo no es significativo
(F1,120=.210, p=.648). En este sentido, los cambios producidos en Control Externo de Ira
se producen independientemente del grupo al que se pertenece.

Al analizar la evolucion de los valores obtenidos en la variable Control Externo de
Ira en el grupo control y en el grupo experimental (Figura 61), se observa en el grupo
experimental un ligero descenso si bien no se apreciaron diferencias estadisticamente
significativas (F1120=.088, p=.768). A su vez, el grupo control también se aprecia un leve

aumento pero éste tampoco es estadisticamente significativo (F1120=.123, p=.726).
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Figura 61. Valores medios de Control Externo de Ira en los grupos control y experimental en nifios.

En nifas tras la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores (2x2), grupo
y momento de la medicién, con medidas repetidas en el ultimo factor, se aprecia que el
efecto de la interaccion del factor momento de la medicién x el grupo no es significativo
(F1,115=1.086, p=.300). De este modo, los cambios producidos en el Control Externo de
Ira no estan relacionados con pertenecer al grupo control o experimental; es decir, los
cambios de las puntuaciones en el post-test se van a producir tanto si se interviene como
si no.

Al analizar la evolucion de los valores obtenidos en la variable Control Externo de
Ira en el grupo control y en el grupo experimental (Figura 62), el grupo experimental
presenta un ligero descenso no siendo las diferencias estadisticamente significativas
(F1,115=1.968, p=.163). Por otro lado, el grupo control sufre un aumento pero éste

tampoco es estadisticamente significativo (F1115=.035, p=.852).
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Figura 62. VValores medios de Control Externo de Ira en los grupos control y experimental en nifias.
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10.3.8. Control Total de Ira

En la Tabla 30 se aprecian las medias y desviaciones tipicas de la variable Control
Total de Ira de los datos obtenidos en la medicion inicial (pre-test) y en la medicion final

(pos-test), de los participantes objeto de estudio segun el grupo, en funcién del género.

Tabla 30. Datos descriptivos de Control Total de Ira en género

Nifios (n=118) Nifias (n=114)
Grupo Grupo Control Total Grupo Grupo Control Total
Experimental ~ N Experimental ~ N
(n=61) (n=57) (n=118) (n=68) (n=46) (n=114)
. Desv. . Desv. . Desv. . Desv. . Desv. . Desv.
Media tipica Media tipica Media tipica Media tipica Media tipica Media tipica
Pre-test 1389 412 17.82 3.32 15.79 4.23 13.18 4.08 18.52 3.43 15.33 4.64
Pos-test 1359 3.73 18.51 3.48 15.97 4.36 12,41 3.23 18.78 3.00 14.98 4.43
Post-Pre  0.30 -0.69 -0.18 0.77 -0.26 0.35

En nifos tras la aplicacion del analisis de la varianza de dos factores (2x2), grupo
y momento de la medicién, con medidas repetidas en el ultimo factor, se aprecia que el
efecto de la interaccion del factor momento de la medicion x el grupo no es significativo
(F1116=1.874, p=.174). De nuevo, no puede afirmase que la interaccién entre ambos
factores afecta a los cambios producidos en el Control Total de Ira.

Al analizar la evolucion de los valores obtenidos en la variable Control Total de
Ira en el grupo control y en el grupo experimental (Figura 63), el grupo experimental
muestra un leve descenso, pero las diferencias no son estadisticamente significativas
(F1116=.352, p=.554). A su vez, el grupo control también se aprecia un leve aumento pero

éste tampoco es estadisticamente significativo (Fy116=1.770, p=.186).
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Figura 63. Valores medios de Control Total de Ira en los grupos control y experimental en nifios.

En nifas tras la aplicacion del anélisis de la varianza de dos factores (2x2), grupo
y momento de la medicién, con medidas repetidas en el ultimo factor, se aprecia que el
efecto de la interaccion del factor momento de la medicion x el grupo no es significativo
(F1112=1.752, p=.188), por lo que la interaccion entre ambos factores no afecta a los
cambios producidos en el Control Total de Ira.

Segun la evolucion de los valores obtenidos en la variable Control Total de Ira en
el grupo control y en el grupo experimental (Figura 64), los valores en el grupo
experimental disminuyen no encontrandose diferencias estadisticamente significativas
(F1112=2.414, p=.123). Por contra, el grupo control sufre un aumento pero éste tampoco

es estadisticamente significativo (Fy 112=.190, p=.664).
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Figura 64. Valores medios de Control Total de Ira en los grupos control y experimental en nifias.
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10.3.9. Resumen de los resultados

A continuacion se presenta un resumen de los resultados més relevantes del

trabajo, concretamente:

El grupo de alumnos que participd en el programa, mostr6 menos conductas de
Temperamento de Ira después de la intervencion, sin diferencias significativas.
El grupo que no recibid intervencion, mostr6 mas conductas temperamentales en
la medicidn final, siendo las diferencias significativas. Con respecto a los ciclos,
en el tercer ciclo, en el grupo experimental descienden ligeramente sus
puntuaciones, mientras en el grupo control aumentan significativamente. En
cuanto al género, los valores se mantienen en los nifios que participaron y
aumentan ligeramente en el grupo que no participo. En las nifias, los valores
disminuyen en el grupo experimental y aumentan significativamente en el control.
El factor momento de la medicién x el grupo se mostro significativo en el tercer
cicloy en las nifias, y mostré una tendencia significativa en la muestra total.

Con respecto a la variable Reaccion de Ira, en los alumnos del segundo ciclo las
conductas de reaccion aumentan tanto en el grupo experimental como en el
control, pero el aumento es significativo en el grupo de alumnos que han formado
parte del programa. En los alumnos del tercer ciclo, las puntuaciones se mantienen
en el grupo experimental, mientras que en el grupo control tienen un leve
incremento. Con respecto al género, en los nifios del grupo control se aprecia un
ligero descenso de su Reaccion de Ira y en el grupo experimental un leve
aumento. En las nifias, los dos grupos (experimental y control) tienen un ligero

aumento, pero los valores del grupo control aumentan significativamente.
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En Rasgo de Ira, para la muestra total, los dos grupos experimentan un aumento
en los resultados obtenidos en la post prueba, sin embargo, el grupo control
presenta valores significativamente superiores a los del grupo experimental. Por
otro lado, en los alumnos del tercer ciclo que participan en el programa,
disminuyen las puntuaciones y en los no intervenidos, aumentan
significativamente. Con respecto al género, en las nifias intervenidas no hay
cambios en las puntuaciones de la variable Rasgo de Ira, sin embargo, se observan
cambios en las nifias del grupo control al aumentar significativamente el nimero
de conductas agresivas en la post prueba. El factor momento de la medicion x el
grupo se mostrd significativo en el tercer ciclo y en las nifias.

En la variable Expresion Interna de Ira, las puntuaciones subieron ligeramente
al final del curso escolar en los alumnos que participaron en el programa del grupo
total, del segundo ciclo y de ambos géneros, no mostrandose significativo,
manteniéndose asi la evolucion de los datos entre el inicio y final del curso
escolar. Por otro lado, los alumnos que no participaron en el programa, de la
muestra total y del segundo ciclo, manifestaron més conductas de expresion
interna de ira, en la medida final con respecto a la inicial, siendo las diferencias
significativas. Y con tendencia significativa para el grupo de los nifios.

Los alumnos del grupo control y del experimental mostraron menos conductas de
Expresion Externa de Ira en la mediciéon final. En cuanto a la edad, los alumnos
de segundo ciclo, disminuyen sus conductas de expresion de ira, tanto en el grupo
experimental como en el control, pero en el grupo intervenido mejoran al
disminuir significativamente. En género, las nifias que participan en el programa

controlan mas sus conductas de expresion externa de ira, al manifestarlas menos
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en la medida final. Y la evolucion de las puntuaciones empeora en el grupo
control.

e Los cambios producidos en el Control Interno y Total de Ira se relacionan con
el hecho de pertenecer al grupo experimental o control; es decir, los alumnos que
participaron en el programa mostraron menos conductas de control de ira después
de la intervencion, mientras que aumentaron en los que no participaron, siendo
significativo el factor momento de la medicién x el grupo en la variable Control
Total. El Control, en sus tres medidas, también evolucion6 de la misma manera en
el segundo ciclo y en ambos generos, influyendo el hecho de haber participado o
no en el programa para los alumnos de segundo ciclo. Sin embargo, en el tercer
ciclo, las conductas de Control Externo se mantienen en el grupo experimental y

en el grupo control disminuyen.

En el Cuadro 10 se presenta un resumen de los resultados de la medida inicial y
final obtenidos en el grupo de alumnos que participé en el programa de intervencion y en

el grupo control.
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Discusion y conclusiones







Discusién y conclusiones

11.1. Discusion

Tras el desarrollo de los resultados obtenidos procede ahora realizar una
valoracion global de los mismos, con el objetivo de aportar claridad en lo que deben ser
los datos mas relevantes de este trabajo. Asi, en la investigacion se llevé a cabo un
programa de intervencion, que abarcé un curso escolar, con alumnos de 7 a 12 afios. La
finalidad de este programa se centré en la intervencion y prevencion de conductas de
expresion de la ira rasgo, desde el area de Educacion Fisica y Deportiva. Desde diversos
trabajos (McHugh, 1995; Shields y Bredemeier, 1995) se ha defendido el contexto de la
educacion fisica como un lugar idéneo para fomentar y favorecer valores y habilidades
sociales, que construyan conductas sociales adaptativas, deseables en el contexto escolar
y social.

Trabajos pioneros en Espafia como los de Barba et al. (2003), Cecchini et al.
(2003), Escarti et al. (2005), Gutiérrez y Vivo (2005), Jiménez y Duran (2004), Lépez et

al. (2003), entre otros, disefiaron metodologias innovadoras en el contexto educativo,
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utilizando las clases de Educacion Fisica para el desarrollo de valores, desarrollo moral y
desarrollo de la responsabilidad personal y social, disefiados a partir de la teoria del
aprendizaje social (Bandura, 1986) y la teoria del desarrollo estructural (Haan, 1978;
Kohlberg, 1969; Rest, 1984), con resultados muy positivos.

Otras intervenciones realizadas en el contexto educativo con alumnos de infantil y
primaria, también han obtenido resultados positivos, utilizando una gran diversidad de
técnicas y estrategias provenientes de los diferentes marcos tedricos, cuyo objetivo ha
sido reducir la agresividad. El trabajo de Mytton et al. (2004 citado en Pérez et al., 2008),
puso de manifiesto la eficacia de algunas intervenciones, tanto en conductas agresivas
como en la respuesta emocional de ira, realizadas con nifios de infantil y primaria.
Ademas, destacd que los programas con los mejores resultados en las escuelas de
primaria, han sido aquellos que se han centrado en la intervencion de la respuesta
emocional de ira.

Los trabajos publicados sobre programas de intervenciéon y prevencion de las
conductas agresivas en el contexto educativo, han tenido éxito y beneficios en los
escolares, independientemente de las técnicas utilizadas y del marco teérico aplicado.
Este dato revelador y optimista se une al papel desempefiado por los agentes (modelos)
sociales que han intervenido directamente con los nifios y adolescentes. En este sentido,
hay que tener en cuenta que el deporte por si solo no fomenta valores positivos y previene
conductas desadaptadas, sino que depende de la formacion del modelo y los valores que
transmita, lo que realmente enriquece a los jovenes. En esta linea, existen trabajos que
han analizado la figura del profesor de Educacién Fisica en la transmision de actitudes y
valores positivos (Berenglii y Garcés de Los Fayos, 2007; Corbella, 1993; Gutiérrez,
1995; Trepat, 1995; Wandzilak, 1985), ademas de hacer hincapié en su formacién

especifica (Cecchini et al., 2003; Martens, 1978).
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Por ello, la estructura de nuestro programa parti6 de tres ejes fundamentales, por
un lado, se ha basado en la seleccion de técnicas mas recomendadas y utilizadas por otros
autores, y que han dado resultados favorables para el control de la emocion de ira. Las
técnicas seleccionadas parten de las necesidades de los alumnos implicados y el contexto
educativo concreto en el que se trabaja (Pelegrin, 2005). Este conjunto de técnicas
recogidas en nuestro programa, han sido estudiadas para descender la agresividad en el
contexto escolar y dentro de éste, en el area de Educacion Fisica. EI segundo eje, ha sido
la formacion y autonomia de los profesionales, en este caso, los profesores, que han
intervenido directamente con los nifios desde las clases de Educacién Fisica. Por altimo,
el eje basado en la coordinacion entre los profesionales implicados en la implantacién del
programa.

Las consecuencias positivas del programa sobre la expresién y el control de la ira,
se relacionan con la aplicacion de actividades durante las clases de Educacién Fisica, que
recoge el modelo de intervencién del que partimos (Pelegrin, 2005) como, el
establecimiento de normas de educacion fisica, la resolucion de conflictos mediante
asamblea, los registros, las observaciones, el aprendizaje y autoaplicacion de
respiraciones profundas y la relajacién muscular, la comunicacion verbal y no verbal, el
autoconcepto y autoestima, entre otros valores trabajados colateralmente para el
desarrollo de la responsabilidad, como el esfuerzo, el respeto, la disciplina, la cooperacion
o la justicia.

Los resultados de este estudio muestran la efectividad del programa en la
prevencion de conductas agresivas a través de la actividad fisica y deportiva, al generar
cambios a lo largo de un curso escolar. Los efectos del programa se observaron en
variables que evaltan la expresion y control de la ira rasgo, que se midieron con el

Inventario de Expresion de Ira Estado-Rasgo en nifios y adolescentes de los autores Del
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Barrio et al. (2005). Concretamente, el programa tuvo efectos positivos en las variables
Temperamento de Ira, en el grupo de alumnos que particip0, los de mayor edad (tercer
ciclo) y en ambos géneros; en Reaccién de Ira, en los de mayor edad (tercer ciclo) y en
las nifias; en Rasgo de Ira, en el grupo de alumnos que participd, los de mayor edad
(tercer ciclo) y en las nifias; en Expresion Externa de Ira, en los alumnos de segundo
ciclo y en las nifias; en Expresion Interna de lIra, en el grupo de alumnos que participd,
de menor edad (segundo ciclo) y en los nifios; y en Control Externo de Ira, en el tercer
ciclo.

Desde una descripcion mas amplia de los efectos del programa, podemos sefialar
que en la variable Temperamento de Ira, el grupo de alumnos que participd en el
programa, mostrd menos conductas temperamentales después de la intervencion,
reflejadas en items como: “Tengo mal genio”, “Me irrito facilmente” o “Digo cosas
desagradables”. El grupo que no recibidé intervencion mostrd mas conductas
temperamentales en la medicion final, siendo las diferencias significativas. Con respecto
a los ciclos, en el segundo ciclo no hay variaciones significativas entre los dos grupos,
control y experimental. Sin embargo, en el tercer ciclo, en el grupo experimental
descienden ligeramente sus puntuaciones, mientras en el grupo control aumentan
significativamente; es decir, se puede observar una pequefia mejoria en el Temperamento
de Ira en los alumnos intervenidos y de mayor edad. En cuanto al género, los valores se
mantienen en los nifios que participaron y aumentan ligeramente en el grupo que no
participd. En las nifias, los valores disminuyen en el grupo experimental y aumentan
significativamente en el control. Por tanto, el programa beneficié méas a las nifias que a
los nifios.

Con respecto a la variable Reaccidon de Ira, las puntuaciones han evolucionado de

manera similar tanto en el grupo experimental como en el control, puesto que aumentan
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ligeramente, se intervenga o no. En cuanto a la edad, en los alumnos del segundo ciclo,
las conductas de reaccion aumentan en ambos grupos, pero dicho incremento es
significativo en el grupo de alumnos que han formado parte del programa. En los alumnos
del tercer ciclo, las puntuaciones se mantienen en el grupo experimental, mientras que en
el grupo control tienen un leve aumento. Con respecto al género, en los nifios del grupo
control se aprecia un ligero descenso de su Reaccion de Ira y en el grupo experimental un
leve aumento. En las nifias, los dos grupos (experimental y control) tienen un ligero
aumento, pero los valores del grupo control aumentan significativamente. Por tanto, las
nifias con las que no se interviene tienen un mayor riesgo de desarrollar reacciones
agresivas.

En Rasgo de Ira, para los participantes, los dos grupos experimentan un aumento
en los resultados obtenidos en la post prueba, sin embargo, el grupo control presenta
valores significativamente superiores a los del grupo experimental. Por otro lado, en la
variable edad, se observan diferentes tendencias en la evolucion de los valores observados
tras la intervencion. En el segundo ciclo, los dos grupos muestran puntuaciones
ascendentes tras la intervencion, por lo que la participacion en el programa no produce
cambios en esta variable en los alumnos de menor edad. Por el contrario, en el tercer
ciclo, en los alumnos intervenidos disminuyen las puntuaciones y en los no intervenidos,
aumentan significativamente; esto es, los alumnos mayores que no participaron en el
programa de intervencion presentaron mas conductas agresivas en la post prueba. Este
resultado indica que el programa benefici6 mas a los alumnos de mayor edad (tercer
ciclo). Con respecto al género, en los nifios aumenta su irritabilidad y se enfurecen mas,
se intervenga o no. Por otro lado, en las nifias intervenidas no hay cambios en las
puntuaciones de la variable Rasgo de Ira, sin embargo, se observan cambios en las nifias

del grupo control al aumentar significativamente el nimero de conductas agresivas en la

311



Discusién y conclusiones

post prueba. Es decir, los alumnos del tercer ciclo y las nifias, muestran més conductas
agresivas si no se interviene.

Numerosos trabajos han comprobado que la incidencia de conductas agresivas
aumenta con la edad (Herrenkohl et al., 2012; lanni; 1978; O"Connell et al., 1999; Ortega,
1998; Ortega y Merchan, 1997; Pelegrin y Garcés de Los Fayos, 2009; Pelegrin et al.,
2010; Trianes, 2000), siendo alrededor de los 13 afios cuando el riesgo de que se
desarrollen episodios de violencia entre escolares, es mayor. En esta investigacion, se
detect6 que los alumnos de tercer ciclo, mostraron un perfil mas propenso a expresar la
ira con una mayor frecuencia e intensidad, que los del segundo ciclo. Otras
investigaciones sefialan que determinadas caracteristicas de temperamento, como una alta
emocionalidad negativa y una baja autorregulacion, se han relacionado a una peor
competencia social en nifios de diferentes edades (Bermejo, Gonzalez y Ruiz, 2000;
Eisenberg, Fabes, Guthrie y Reiser, 2000; Rothbart y Jones, 1998).

A partir de los resultados de este trabajo podemos concluir que la intervencion de
estas conductas, mas concretamente sobre la ira rasgo, en los alumnos de mayor edad,
previene su aumento con el paso del tiempo. Por otro lado, el programa no ha beneficiado
a los alumnos de menor edad en conductas temperamentales y de reaccion. Quizas debido
a aspectos caracteristicos de la edad, comprension y perseverancia de las actividades o
incluso la propia implicacion del profesor.

En cuanto al género, las nifias intervenidas se han beneficiado més que las no
intervenidas y que los nifios, al disminuir conductas temperamentales de sentir y expresar
ira sin una provocacion previa (agresion proactiva y emocional), y se mantienen las
conductas de expresar ira ante la critica o trato injusto por otros (agresion reactiva). En las

nifias no intervenidas, estas conductas aumentan significativamente en el tiempo.
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En los nifios la intervencion solo les beneficia en aquellas conductas agresivas de
tipo emocional y proactivo (temperamentales).

La mejora de conductas agresivas en las nifias con el programa podria explicarse a
que les caracteriza un perfil social mas adaptado respecto al de los nifios (Buelga, Musitu,
Murgui y Pons, 2008; Garaigordobil y Maganto, 2011; Pelegrin y Garcés de Los Fayos,
2009; Pelegrin et al., 2010; Zarbatany et al., 1985), por lo que el hecho de trabajar con
actividades que favorecen actitudes y conductas sociales positivas (resolucion de
conflictos, elaboracion de normas, entre otras) podria redundar sobre dicho perfil.

En la variable Expresién Interna de Ira, las puntuaciones subieron ligeramente
al final del curso escolar en los alumnos que participaron en el programa del grupo total,
del segundo ciclo y de ambos géneros, no mostrandose significativo, manteniéndose asi la
evolucion de los datos entre el inicio y final del curso escolar. Por otro lado, los alumnos
gue no participaron en el programa, de los participantes y del segundo ciclo, manifestaron
més conductas de expresion interna de ira, en la medida final con respecto a la inicial,
siendo las diferencias significativas. Y con tendencia significativa para el grupo de los
nifos.

La ira interna nos indica la frecuencia con la que se reprimen o suprimen los
sentimientos de enfado y rabia, observada en items como “Escondo mis sentimientos”,
“Siento rabia pero me lo callo” o “Prefiero estar solo”. Los alumnos que inhiban més su
enfado 0 no expresen aquello que les ha podido molestar, también les caracterizara un
perfil social mas sumiso, introvertido, retraido y menos habilidoso socialmente, que le
dificulte expresar lo que piense y resolver los conflictos adecuadamente. En este sentido,
las actividades del programa relacionadas con la mejora de las habilidades sociales
(expresar y resolver los conflictos, escucha activa o la expresion de sentimientos a traves

de la mimica), pudieron repercutir positivamente en los alumnos que participaron, siendo

313



Discusién y conclusiones

los mas beneficiados los alumnos de menor edad (2° ciclo) y los nifios. Diversos trabajos
(Aluja y Blanc-Plana, 2002; Eysenck y Eysenck, 1986; Del Barrio, Carrasco y Holgado,
2006; Del Barrio, Moreno, Lépez y Olmedo, 1997; Goldberg, 2001; Pelegrin et al. 2010)
han comprobado que la extraversion aumenta con la edad y es mas alta en los varones.

Por otro lado se ha observado que, las nifias del grupo experimental y control,
obtienen valores mas altos que los nifios en las mediciones realizadas. Este dato puede
indicar que las nifias tienden a dirigir mas la ira contra si mismas, lo que puede favorecer
sentimientos de culpa y depresion (Averill, 1982) y un mayor desajuste emocional (Aluja
y Blanc-Plana, 2002; Budaev, 1999; Pelegrin y Garcés de Los Fayos, 2009; Pelegrin et
al., 2010).

Los alumnos del grupo control y del experimental mostraron menos conductas de
Expresion Externa de Ira en la medicién final. Ello indica que tanto los alumnos que
han participado en el programa como los que no, tienden a controlar més las conductas de
enfado con el tiempo. En cuanto a la edad, los alumnos de segundo ciclo, disminuyen sus
conductas de expresion de ira, tanto en el grupo experimental como en el control, pero en
el grupo intervenido mejoran al disminuir significativamente. Con respecto al tercer ciclo,
los valores se mantienen estables en el tiempo en ambos grupos. Y en género, los nifios
del programa tienden a mostrar mas conductas de expresion externa de ira, mientras que
en los nifios no intervenidos disminuyen levemente estas conductas. Sin embargo, las
nifias que participan en el programa controlan mas sus conductas de expresion externa de
ira, al manifestarlas menos en la medida final. Y la evolucion de las puntuaciones
empeora en el grupo control. Por tanto, el programa beneficia méas a los alumnos de
segundo ciclo y al género femenino, en la disminucion de conductas de expresar
externamente la agresividad (ej., “Demuestro mi enfado”, “Doy portazos” o “Discuto”),

cuando se enfadan.
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En este sentido podemos destacar entre los aspectos evolutivos de la agresion, que
desde el segundo afio de vida, los varones en general, son mas agresivos que las mujeres,
existiendo diferencias en el modo de expresar la hostilidad (MacEvoy y Asher, 2012).
Los varones suelen manifestar su agresividad mediante ataques fisicos, mientras que las
mujeres suelen hacerlo a través del ataque verbal o formas mas indirectas (agresion
instrumental) como la exclusion social y esparcir falsos rumores (Cairns et al., 1989;
Hamalainen y Pulkkinen, 1995; Lagerspetz et al., 1988; Preddy y Fite, 2012; Owens et
al., 2000). Quizas, en este aspecto, las actividades del programa han tenido un mayor
efecto en las nifias por tener una menor predisposicion hacia formas mas explicitas de
expresar la agresividad.

Por otro lado, las actividades del programa repercutieron mas sobre conductas de
expresion externa de ira que sobre las de rasgo en los alumnos de menor edad. Ello puede
ser debido a que actividades como desarrollo de normas, resolucién de conflictos y las de
deportividad, permitieron una mejor identificacion de este tipo de conductas (gj., discutir,
demostrar el enfado, entre otras) en momentos puntuales de enfado, que sobre las de
rasgo que son mas generalizadas en cuanto a situaciones y reacciones.

Los cambios producidos en el Control Interno y Total de Ira se relacionan con
el hecho de pertenecer al grupo experimental o control; es decir, los alumnos que
participaron en el programa mostraron menos conductas de control de ira después de la
intervencion, mientras que aumentaron en los que no participaron, siendo significativo el
factor momento de la medicién x el grupo en la variable Control Total. El Control, en
sus tres medidas, también evolucion6 de la misma manera en el segundo ciclo y en ambos
géneros, influyendo el hecho de haber participado o no en el programa para los alumnos

de segundo ciclo. Sin embargo, en el tercer ciclo, las conductas de Control Externo se
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mantienen en el grupo experimental y en el grupo control disminuyen. Por tanto, los
alumnos de mayor edad (tercer ciclo) fueron los que no empeoraron.

Las tendencias observadas pueden ser debidas a las diferencias encontradas en las
caracteristicas de los participantes. Los alumnos del grupo que no participd en el
programa mostraron mas conductas de control de ira en la evaluacion inicial que los del
grupo experimental. Parece ser que los alumnos que no han participado en el programa,
muestran un mejor control interno con el paso del tiempo, se tranquilizan, se relajan y se
calman mé&s. Por tanto, en la variable Control de Ira no se encuentran resultados
satisfactorios después de la intervencion con estos participantes y a estas edades, en
concreto, a pesar de haber realizado actividades, como las respiraciones profundas o la
relajacion, que lo favorecieran. Quizas, los alumnos no relacionaron las afirmaciones de
la variable control externo e interno con las actividades trabajadas, debido a la falta de
relacionar dichas actividades con el objetivo, aspecto al que se le tenia que haber hecho
un mayor énfasis, para que los alumnos relacionasen los beneficios de la relajacion sobre
la emocion de ira 'y no solo para la vuelta a la calma tras la realizacion de ejercicio fisico.
Por tanto, o bien las actividades no fueron asimiladas con suficiente eficacia o no se
enfatizé adecuadamente en este objetivo.

En general, el programa aplicado aporta beneficios en los participantes que se
encuentran escolarizados en Educacion Primaria. De nuevo, se ha comprobado como la
intervencion sobre la respuesta emocional de ira a través de diversas técnicas y
actividades, puede dotar a los nifios y nifias de respuestas mas adaptativas ante las
frustraciones y los conflictos. Los trabajos publicados en Espafia sobre programas de
intervencion y prevencion en las clases de Educacion Fisica, han tenido éxito sobre la
prevencion de las conductas agresivas en Primaria (Barba et al., 2003; Cecchini et al.,

2009; Cecchini et al., 2011; Gutiérrez y Vivg, 2005; Leo6n, 2009; Marin, 2011) y
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Secundaria (Cecchini et al., 2003; Cecchini et al., 2008a), asi como con alumnos en
situacién de riesgo (Escarti, 2003; Escarti et al., 2006; Escarti et al. 2004; Escarti et al.,

2005; Escarti, Gutiérrez, Pascual y Marin, 2010).
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11.2. Conclusiones

Una vez analizados los resultados mas destacados de los efectos del programa, a

continuacion se presentan las conclusiones y las respuestas a las hipotesis.

11.2.1. Conclusiones de las variables Expresion y Control de la Ira en los participantes

- El grupo de alumnos que participé en el programa, mostr0 puntuaciones
ligeramente mas bajas, en la variable Temperamento en el post test, con respecto
al pre test.

- El grupo de alumnos que no participé en el programa, mostré puntuaciones
significativamente mas altas en la variable Temperamento en el post test que en el
pre test.

- Los cambios producidos en la variable Temperamento no se relacionaron con el

hecho de haber participado 0 no en el programa, aunque se observé una tendencia
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significativa entre ambos grupos y el momento de la medicion. Ello podria indicar
un efecto positivo del programa para los que participaron en esta variable.

En la variable Reaccion de Ira no se encontraron diferencias estadisticamente
significativas entre la medida inicial y la final, tanto para el grupo de alumnos que
particip6 en el programa como para el que no participd.

El grupo de alumnos que participé en el programa, no mostré diferencias
estadisticamente significativas en la variable Rasgo de Ira entre el pre test y el
post test.

El grupo de alumnos que no particip6 en el programa, mostr6 mas conductas de
Rasgo de Ira (ej., “Exploto facilmente” y “Me enfurece que no me reconozcan
que trabajo bien”) en la medida final que en la inicial.

En la variable Expresion Externa de lra, bajaron ligeramente las puntuaciones
entre la medida inicial y la final, pero no se encontraron diferencias
estadisticamente significativas, tanto para los participantes como para los no
participantes del programa.

En la variable Expresion Interna de Ira, subieron ligeramente las puntuaciones en
el grupo de alumnos que participd en el programa, no mostrandose significativo,
manteniéndose asi la evolucion de los datos entre la medida inicial y la final.

El grupo de alumnos que no participé en el programa manifesté mas conductas de
Expresion Interna de Ira (ej., “Tengo ganas de llorar” o “Siento rabia pero me la
callo”), en la medida final con respecto a la inicial, siendo las diferencias
significativas.

En las variables Control Externo, Interno y Total de Ira no se encontraron

diferencias estadisticamente significativas entre la medida inicial y la final, tanto
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11.2.2

para el grupo de alumnos que participd en el programa como para los que no
participo.

Se observaron cambios en la variable Control Interno y Total de Ira entre los
grupos y el momento de la medicion, disminuyendo las puntuaciones en el grupo
experimental y aumentando en el grupo control, siendo las diferencias
significativas.

Los cambios producidos en las variables Reaccion de lIra, Rasgo de Ira, La
Expresion Externa de Ira, La Expresion Interna de Ira, EI Control Externo de Ira,

no se relacionaron con el hecho de haber participado o no en el programa.

Conclusiones de las variables Expresion y Control de la Ira en nifias

Las niflas que participaron en el programa mostraron un ligero descenso en la
medida final de la variable Temperamento, no siendo las diferencias
estadisticamente significativas.

En la variable Temperamento, las nifias que no participaron en el programa,
obtuvieron valores significativamente mas altos en la medida final con respecto a
la inicial, mostrando mas conductas irascibles (gj., tener mal genio, irritabilidad,
decir cosas desagradables, entre otras), con el paso del tiempo.

Las nifias del grupo experimental mantuvo los valores antes y después de la
intervencion para la variable Reaccion de Ira, mientras que en el grupo control
aumentaron significativamente en la medida final con respecto a la inicial.

Las nifias del grupo control aumentaron las conductas de Rasgo de Ira (ej., mas

irritables, mas explosivos o de mal genio), en la medida final con respecto a la
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11.2.3.

inicial, siendo las diferencias significativas, mientras que el grupo experimental
mantuvo el valor de la puntuacion media en el tiempo.

Las nifias del grupo experimental manifestaron menos conductas de Expresion
Externa de Ira tras la intervencidén, no siendo las diferencias significativas,
mientras que el grupo control mantuvo el valor de la puntuacion media en la
medida final, donde se observo un ligero aumento.

Los valores de la variable Expresion Interna de Ira ascendieron ligeramente en el
post test, tanto en el grupo experimental como en el control, pero no se observaron
diferencias estadisticamente significativas.

En las variables Control Externo, Interno y Total de Ira, los valores disminuyeron
ligeramente en la medida final en el grupo de nifias que participd en el programa y
aumentaron ligeramente en el grupo que no participo.

Se observaron cambios en las variables Temperamento y Rasgo de Ira entre los
grupos y el momento de la medicion, disminuyendo las puntuaciones en el grupo
experimental y aumentando en el grupo control, siendo las diferencias
significativas.

Los cambios producidos en las variables, Reaccion de Ira, la Expresion Externa e
Interna de Ira, el Control Externo, Interno y Total de Ira, no se relacionaron con

el hecho de haber participado o no en el programa.

Conclusiones de las variables Expresion y Control de la Ira en nifios

Los nifios del grupo control manifestaron méas conductas temperamentales (gj.,

mas irritables, mas explosivos o de mal genio), en la medida final que en la inicial,
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no siendo las diferencias significativas, mientras que el grupo experimental
mantuvo el valor de la puntuacién media.

Para la variable Reaccién de Ira, no se encontraron diferencias estadisticamente
significativas entre la medida inicial y la final, tanto para el grupo que participé en
el programa como para los que no participaron.

La variable Rasgo de Ira mantuvo los valores entre la medida inicial y la final,
tanto para el grupo de nifios que participé en el programa como para el que no
participo.

En la variable Expresién Externa de Ira, subieron ligeramente las puntuaciones en
la medida final en el grupo experimental de nifios y bajaron levemente en el grupo
control, pero no se encontraron diferencias estadisticamente significativas.

Los valores de la variable Expresion Interna de Ira ascendieron ligeramente en el
post test en el grupo experimental, pero no se observaron diferencias
estadisticamente significativas, mientras que en el grupo control se aprecia un leve
aumento con indicios de significacion.

En las variables Control Externo, Interno y Total de Ira, los valores disminuyeron
ligeramente en la medida final en el grupo de nifios que participd en el programa y
aumentaron ligeramente en el grupo que no participo.

Los cambios producidos en las variables Temperamento, Reaccion de Ira, Rasgo
de Ira, la Expresion Externa e Interna de Iray el Control Externo, Interno y Total

de Ira, no se relacionaron con el hecho de haber participado o no en el programa.
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11.2.4. Conclusiones de las variables Expresion y Control de la Ira en segundo ciclo

- Para la variable Temperamento en segundo ciclo, la evolucién de los valores se
mantienen muy préximos entre la medida inicial y la final, no mostrandose las
diferencias estadisticamente significativas, ni para el grupo experimental ni para el
control.

- El grupo experimental y control aumentaron las conductas de Reaccidn de Ira, en
la medida final con respecto a la inicial, siendo las diferencias significativas para
el grupo experimental.

- Para la variable Rasgo de Ira, se aprecié un ligero ascenso en el grupo
experimental, con tendencias significativas y, a su vez, en el grupo control un leve
aumento pero éste tampoco fue significativo.

- Los alumnos que participaron en el programa, mostraron menos conductas de
Expresion Externa de Ira en el post-test, con diferencias estadisticamente
significativas.

- Los valores de la variable Expresion Interna de Ira fueron significativamente mas
altos en la medida final con respecto a la inicial del segundo ciclo del grupo
control.

- Para la variable Control Externo de Ira en segundo ciclo, se aprecié un ligero
descenso en el grupo experimental, con tendencias significativas y, en el grupo
control un leve aumento que tampoco fue significativo.

- Para las variables Control Interno y Total de Ira se aprecié un ligero descenso en
el grupo experimental, no siendo significativo y, en el grupo control un aumento

con diferencias significativas entre la medida inicial y final.
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11.2.5.

Se observaron cambios en la variable Control Externo, Interno y Total de Ira entre
los grupos y el momento de la medicién, aumentando las puntuaciones en el grupo
control y disminuyendo en el grupo experimental, siendo las diferencias
significativas.

Los cambios producidos en las variables Temperamento, Reaccion de Ira, Rasgo
de Ira'y la Expresion Externa e Interna de Ira, no se relacionaron con el hecho de

haber participado o no en el programa.

Conclusiones de las variables Expresion y Control de la Ira en tercer ciclo

En tercer ciclo, los alumnos que no participaron en el programa, obtuvieron
puntuaciones significativamente més altas en el post test; es decir, mostraron mas
conductas temperamentales con el paso del tiempo, mientras que el grupo que
participo en el programa, mostré un ligero descenso tras la intervencion, no siendo
significativo.

El grupo experimental mantiene los valores en Reaccién de Ira en la medida final,
mientras que aumentan en el grupo control, no siendo las diferencias significativas
en ambos grupos.

En el grupo control aumento significativamente las conductas de Rasgo de Ira, en
la medida final con respecto a la inicial, mientras que el grupo experimental
disminuyeron, no siendo significativo.

Se observo un ligero aumento de los valores en la medida final para la variable
Expresion Externa de Ira, pero no se encontraron diferencias estadisticamente
significativas, tanto para el grupo que participé en el programa como para los que

no participaron.
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Los valores de la variable Expresion Interna de Ira se mantuvieron muy proximos
entre el pre test y el post test, tanto en el grupo experimental como en el control.
Se mantienen los valores del grupo experimental con el paso del tiempo en la
variable Control Externo de Ira, mientras que descienden en el grupo control, no
siendo las diferencias significativas.

Se observa que disminuyen ligeramente los valores del grupo experimental con el
paso del tiempo en la variable Control Interno de Ira, no siendo las diferencias
significativas, mientras que se mantienen en el grupo control.

Los valores de la variable Control Total de Ira disminuyen en el post test, tanto en
el tercer ciclo del grupo experimental como en el control.

Se observaron cambios en las variables Temperamento y Rasgo de Ira entre los
grupos y el momento de la medicion, disminuyendo las puntuaciones en el grupo
experimental y aumentando en el grupo control, siendo las diferencias
significativas.

Por ultimo, los cambios producidos en las variables, Reaccion de Ira, la Expresion
Externa e Interna de Ira, el Control Externo, Interno y Total de Ira, no se

relacionaron con el hecho de haber participado o no en el programa.

Como conclusion general, consideramos que se ha de hacer hincapié en la

necesidad de trabajar la base emocional y social de los nifios y nifias, permitiendo que

adquieran habilidades para una mejor convivencia con los demas, asi como potenciar el

desarrollo social y psicoldgico, utilizando el deporte como una herramienta educativa a

través de programas de actuacion, que permita a los profesionales trabajar aspectos

relacionados con la convivencia y los valores democraticos en el contexto educativo. Asi

muchos nifios y adolescentes encontraran en el deporte no s6lo un medio que les permita
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adquirir y potenciar las habilidades fisicas y técnicas, sino también un contexto

enriguecedor de experiencias sociales positivas.

11.2.6. Respuesta a las hipdtesis

A partir de los resultados y las conclusiones se presentan las respuestas a las
hipotesis planteadas:

- La Hipotesis 1 se cumple parcialmente al tener el programa efectos positivos en la
variable Temperamento de Ira, en el grupo de alumnos que participo, los de mayor
edad (tercer ciclo) y en ambos géneros.

- La Hipdtesis 2 se cumple parcialmente al tener el programa efectos positivos en
Reaccion de Ira, en los de mayor edad (tercer ciclo) y en las nifias.

- La Hipdtesis 3 se cumple parcialmente al tener el programa efectos positivos en
Rasgo de Ira, en el grupo de alumnos que participd, los de mayor edad (tercer
ciclo) y en las nifias.

- La Hipdtesis 4 se cumple parcialmente al tener el programa efectos positivos en
Expresion Interna de Ira, en el grupo de alumnos que participd, de menor edad
(segundo ciclo) y en los nifios.

- La Hipdtesis 5 se cumple parcialmente al tener el programa efectos positivos en
Expresion Externa de Ira, en los alumnos de segundo ciclo y en las nifias.

- La Hipotesis 6 se cumple parcialmente al tener el programa efectos positivos y en
Control Interno de Ira, en el tercer ciclo.

- Las Hipétesis 7 y 8 no se cumplen al no generar el programa efectos positivos en

Control Externo de Ira 'y en Control Total de Ira.
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11.3. Limitaciones y lineas de futuro

En cuanto a las limitaciones, hay que tener en cuenta la importancia de la
implicacion de los docentes, asi como su estilo pedagdgico en el desarrollo de las clases,
puesto que este aspecto puede influir positivamente o no en los cambios deseados de los
alumnos y alumnas, al considerarse los profesores como uno de los agentes socializadores
mas significativos. También destacar que, una condicion ligada a unos resultados
favorables, es la formacion previa de los docentes implicados en el programa, ya que ésta
va a fomentar su implicacion y clarificar nuestros objetivos para hacerlos también suyos.

Por otro lado, la inclusion de las actividades en las unidades didacticas de la
asignatura hizo que algunas de ellas fueran aplicadas en un nimero limitado de sesiones.
Quizas este aspecto pudo ir en contra de los beneficios del programa en algunos de sus
objetivos, puesto que algunas actividades se aplicaron desde el inicio del curso y otras en
el ultimo trimestre, cerca del la post prueba.

Por otro lado, los efectos del programa no fueron los esperados en los alumnos de
segundo ciclo, en concreto 4° de Educacion Primaria (con una linea), que disponian de
una sola clase a la semana de educacion fisica para la realizacion de las actividades del
programa (al asistir a una sesion de natacion), lo que les dificultaba la consecucion de los
objetivos que se trabajaban normalmente en dos clases a la semana.

Otra limitacion tiene que ver con los objetivos del programa y los instrumentos de
medicion. Sobre los objetivos, habria que informar y enfatizar mas la relacion-conexién
entre objetivos, acciones (actividades) y efectos (resultados-conductas deseables) a los
alumnos. Para mejorar esta limitacion en futuros trabajos, habria que realizar al final de
cada unidad didactica una autoevaluacion de las actividades para comprobar coémo ha ido

el transcurso de la actividad (incidencias, aspectos a mejorar, sugerencias, aprendizajes,
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entre otros). Esta autoevaluacion iria dirigida tanto a los alumnos como a los profesores.
En cuanto al instrumento utilizado, quizas tenia un vocabulario complejo para la edad, a
pesar de estar validado en el rango de edad aplicado. Ademas, algunos de los items del
cuestionario no estan conectados con las actividades desarrolladas, lo que dificulta
evaluar los posibles cambios en algunas conductas. Para mejorar la evaluacién, se podria
complementar, por un lado, con otros instrumentos que miden la agresividad como el
Cuestionario de Agresion (Santisteban y Alvarado, 2009) o la Escala de Agresividad
Fisica y Verbal (Del Barrio, Moreno-Rosset y Lopez-Martinez, 2001) y la inclusion de
otras pruebas que evallen la parte social de los nifios. Y, por el otro lado, haber llevado a
cabo un analisis cualitativo de las actividades trabajadas.

También, la falta de tiempo para la aplicacion del programa, a pesar de abarcar un
curso escolar cuando otros trabajos similares han abarcado un trimestre. Las clases de
Educacion Fisica son escasas en nimero y en duracion, por lo que no resulta facil
restarles ain méas tiempo para implantar el programa. No obstante, las actividades
incluidas en las unidades didacticas fueron seleccionadas y adaptadas pedagdgicamente
para evitar tal dificultad. No obstante, el programa tendria que haber sido evaluado por un
panel de expertos para la validez de contenido antes de su aplicacion.

Otro aspecto a destacar seria la falta de una tercera aplicacion de los cuestionarios,
pasado un tiempo desde que tuvo lugar la aplicacion del programa de intervencién
educativa (re-test), puesto que impide conocer la consistencia de los resultados obtenidos,
lo que hace que surjan ciertas dudas acerca del valor real de dicho programa. Se deberian
realizar nuevas investigaciones que tuvieran en cuenta esta circunstancia.

Ademas, seria interesante un estudio longitudinal donde el programa no solo
abarcase un curso escolar sino toda la educacion primaria, adaptando la metodologia a las

diferentes edades y necesidades de los alumnos.
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Por ultimo, resaltar que las caracteristicas de los alumnos que participaron en el
programa eran diferentes a las del grupo control, puesto que éste era un centro
concertado, aunque cercano, con un numero mas elevado de alumnos.

Quizas, para la continuidad de estos programas una vez implantados y conocido
los efectos positivos, seria llevarlos a cabo sin tantos controles metodolégicos, como se
indica en el trabajo Gutiérrez y Vivd (2005), siendo suficiente con utilizar unos pocos
minutos de cada clase en la aplicacion de alguna de las técnicas propuestas, o de forma
ocasional cuando surja un conflicto en el desarrollo del juego o de la clase. Por tanto, hay
que partir del convencimiento del profesor de educacion fisica sobre la validez e
importancia de estas cuestiones para que sean incorporadas a la clase como técnica propia
de trabajo y no como algo impuesto desde el exterior.

Para conocer el alcance de los beneficios del programa habria que aplicarlo en
otras poblaciones (en centros con alumnos con perfil Bullying, riesgo, otras edades, en
centros de dificil desempefio) y fuera del contexto educativo (Escarti, Pacual y Gutiérrez,
2005; Hellison, 1995 citado en Cecchini et al., 2009), para comprobar si los efectos
observados en un contexto determinado son fruto de las caracteristicas especificas de ese

lugar, o pueden ser trasladados a nivel mas general.
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INVENTARIO DE EXPRESION DE IRA ESTADO-RASGO EN NINOS Y ADOLESCENTES, STAXI- NA

Del Barrio, V., Spielberger, C.D. y Aluja, A. (2005).

Lee cada frase y marca con un aspa (X) la respuesta que mejor describa COMO TE
SIENTES HABITUALMENTE.

CASI
NUNCA

VECES

CASI
SIEMPRE

Tengo mal genio

Me irrito facilmente

Me enfurece retrasarme por culta de otros

BN

Me enfurece que no se reconozca que trabajo
bien

Exploto facilmente

Digo cosas desagradables

Me enfurece que me corrijan delante de otros

© N o

Me enfurece hacer bien un examen y tener
mala nota

A continuacion aparecen reacciones que tiene la gente cuando esta enfadada.

Lee cada frase y marca aquella respuesta que mejor describa QUE SUELES HACER
CUANDO ESTAS ENFADADO.

CASI A CASI
NUNCA | VECES | SIEMPRE

9. Demuestro mi enfado
10. Escondo mis sentimientos
11. Tengo ganas de llorar
12. Prefiero estar solo
13. Doy portazos
14. Discuto
15. Siento rabia pero me lo callo
16. Cuando pierdo el control, sé dominarme
17. Me tranquilizo antes que los otros
18. Controlo mi furia
19. Me enfrento directamente con lo que me

enfada
20. Controlo mis sentimientos de ira
21. Respiro profundamente para tranquilizarme
22. Hago cosas que me tranquilizan
23. Trato de relajarme
24. Hago cosas que me calman




REALIZAMOS NOSOTROS LAS NORMAS DE CLASE

OBJETIVO:

Elaborar un listado de normas generales para la clase que propondran
los propios alumnos.

METODOLOGIA:

- En pequefios grupos (5 alumnos), uno de ellos sera el responsable
gue recogera por escrito, las normas de clase que propongan sus
compafieros y €l mismo.

- También, pondran un nombre a su grupo para que los identifiquen.

- Una vez propuestas las normas, las diran al grupo clase, donde la
profesor/a ird anotando las que no se repitan y sean mas factibles,
guedando claro que ninguna esta mal o es rechazada.

- Entre los responsables de cada grupo, votara las normas finales que
consideran mas adecuadas para su clase.

- Las normas que finalmente hayan quedado aprobadas por la mayoria
de los alumnos, seran escritas por los responsables de cada grupo,
en una cartulina grande y bien decorada y se colorara en un lugar
visible en la clase.

TEMPORALIZACION

Se llevara a cabo en quince minutos de una clase de E. F. cuando el
profesor lo crea oportuno.



INSTRUCCIONES PARA EL AUTORREGISTRO DE LA ASAMBLEA

OBJETIVOS:

1. Aprender a resolver conflictos a través de la asamblea (técnicas de comunicacion y de

escucha activa).

Potenciar la deportividad a través del juego.

Conocer y ampliar las actitudes cooperativas y la motivacion a través de la actividad

fisica.

4. Desarrollar el sentido de la responsabilidad, el liderazgo, la confianza, la motivacion y
la resolucion de conflictos a través del deporte.

w N

ACTIVIDADES:

Se realizara una asamblea para tratar los conflictos transcurridos a lo largo de la
clase y se intentara solucionarlos. El profesor supervisara y mediara si fuera necesario
entre los implicados.

METODOLOGIA:

- En cada pequefio grupo, con su responsable de esa semana, se juntaran los cinco
minutos antes de terminar la clase o cuando lo indique el/la profesor/a y se anotara en
la hoja de autorregistro si ha surgido algun conflicto, problema, en el transcurso de los
juegos o actividades a lo largo de ese dia, en el patio o en clase.

- El alumno responsable ir4 rotando cada semana. Dicho alumno sefialara con una cruz
(X) en las casillas ¢ qué ha sucedido?, ¢,qué alumnos estan implicados? y ¢.como se ha
solucionado? o escribir4 otras aclaraciones que crea oportunas. El también puede
estar implicado en algun incidente y lo anotara y comentara con sus compaferos de
grupo lo sucedido.

- El/lla profesor/a sera el/lla mediador/a para que los conflictos que hayan surgido se
recojan y se intenten resolver. Poco a poco, esta supervision sera cada vez menor,
para dejar que ellos mismos resuelvan adecuadamente sus conflictos.

- Si no hubiera surgido ningun conflicto tanto en el pequefio grupo como en el grupo
clase, no sera necesario rellenar ninguna hoja.

EVALUACION

Los pequefios grupos que no hayan tenido ningun conflicto o que hayan ayudado a
los otros a resolverlo, serdn premiados al final de cada trimestre con un diploma vy el
reconocimiento de sus comparieros y profesor/a.

TEMPORALIZACION
Habra una recogida de autorregistros semanalmente y mensualmente se observara

la eficacia o fracaso de alguno y/o de todos los items del autorregistro para realizar los
cambios pertinentes.



Nombre del responsable:

REGISTRO DE LA ASAMBLEA

semana: del al

¢QUE HA SUCEDIDO?

¢QUE ALUMN@S ESTAN

¢COMO SE HA SOLUCIONADO?

IMPLICADOS?
L] Gritar NOMBRES: [ Han hablado uno por uno
[ Palabrotas [ Han pedido perdén
[ Burlarse [ se han dado la mano todos
LI Insultar [ se han abrazado
[1 Amenazar [ Vuelven a ser amigos sin rencor
L1 Empujar L] Otros
[ Hacer trampas [ No se resolvié lo sucedido
L1 Molestar
[J Manotazos ¢Por qué no se resolvig?
L Provocar
[ No respetar las normas
L1 Otras

Cosas que aclarar...




1. LUGAR:

- En nuestra habitacion y
sin ruido

- Con temperatura
agradable

4. TIEMPO DEDICADO:

2.MOMENTO

gt 1T ADECUADO:

T - Antes de la siesta
- Antes de irnos a

- 10 minutos y de dos a tres

VeCes por semana

1. RESPIRACION

Repetir 3 veces los 4
pasos.

PASOS:

dormir

B :-_..}

PASOS DE LA RELAJACION

3. POSICION:

- Acostado en la cama
boca arriba

- Sin cruzar ni piernas ni
brazos

- Cerramos los o0jos

2.Mantenemos
unos instantes

1. Tomamos
aire por la el aire en los
nariz. pulmones

3. Expulsamos | 4. Pausa sin
el aire poco a | respirar
poco por la

boca

2. BRAZOS DE
SPAGUETTIS

Primero con un
brazoy
después con el
otro.

1. Tensamos el

brazo doblandolo y

apretando el pufio
como para sacar
bola.

2. Mantenemos
unos instantes

3. Aflojamos poco a
poco el brazo,
relajandolo




3. PIERNAS DE ACERO

Primero con un pie 'y
después con el otro.

|r _'.-"f 'Ik,:"
.

s ks

2. Mantenemos
unos instantes

1. Estiramos la
pierna todo lo que

3. Aflojamos poco a
poco la pierna,

4. ESTOMAGO DURO COMO UNA PIEDRA

1. Apretamos el
estbmago como si
fuera alguien a
golpearte.

5. CARAS DIVERTIDAS

podamos relajandola
. ' il
2. Mantenemos 3. Aflojamos poco a ﬁr; A
unos instantes poco la tension del N o
estdmago - ‘_L-:.'**:.Jf
i 2 I
e
o .I!r_\_ " -r__.r '-_-__-"'
My e
N
E 5

Arrugamos la frente
todo lo que
podamos

Mantenemos unos
instantes

Relajamos la cara

Apretamos los ojos
cerrandolos con
fuerza

Mantenemos unos
instantes

Relajamos los ojos

e,

Apretamos con
fuerzalos
labios.

Mantenemos unos
instantes

Relajamos la boca
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ACTIVIDAD ¢QUIEN SOY?

FECHA:

NOMBRE Y APELLIDOS: CURSO:

Rodea con un circulo Q QUIEN ERES de los personajes del cuadro.
Rodea con un cuadrado COMO TE VEN LOS DEMAS.
Rodea con un triangulo  /\ con qué personaje TE GUSTARIA SER.

Tacha con una cruz X qué personaje NO QUIERES SER.




NOMBRE:

"COMO soY”

CURSO: FECHA:

¢QUE ES LO QUE MAS ME
GUSTA DE MI?

¢QUE ES LO QUE MENOS ME
GUSTA DE MI?

PORQUE SOY/ME GUSTA....

DIVERTIDO/A [
RESPONSABLE [
ALEGRE []
LIsto/A [
GUAPO/A [
ATLETICO/A O
MIS 0J0s [
MI CARA [

MI PELO O
FUERTE [
ALTO/A [
CARINOSO/A [
BUENO/A [
VALIENTE [
TRANQUILO [

PORQUE SOY/NO ME GUSTA....

LENTO O
TRISTE [
DESPISTADO [l
TORPE [
ABURRIDO [l
TONTO [

MI CARA [

MI ESTATURA [l
MIS 0J0s L[]
TRAVIESO [
NERVIOSO [
MIEDOSO [l
DESOBEDIENTE [l
VERGONZOSO/A [
MI CUERPO [
MIPELO [




"COMO ME VEN"

¢QUE CREES QUE LE GUSTA
MAS A TUS AMIGOS DE TI?

¢QUE CREES QUE LE GUSTA
MENOS A TUS AMIGOS DE Ti?

PORQUE SOY/LES GUSTA....

DIVERTIDO/A [
RESPONSABLE [l
ALEGRE L[]
LIsto/A [
GUAPO/A [
ATLETICO/A O
MIS 0J0s [l
MI CARA [
MIPELO O
FUERTE [
ALTO/A [
CARINOSO/A [
BUENO/A [
VALIENTE [l
TRANQUILO [

PORQUE SOY/NO LES GUSTA....

LENTO O
TRISTE [
DESPISTADO [l
TORPE [
ABURRIDO [
TONTO [

MI CARA []

MI ESTATURA [l
MIS 0J0s L[]
TRAVIESO [
NERVIOSO [
MIEDOSO [l
DESOBEDIENTE [l
VERGONZOSO/A [
MI CUERPO L[]
MIPELO [I




ACTIVIDAD 1: INVENTAMOS UN JUEGO

HACEMOS GRUPOS DE 5 Y ENTRE TODOS INVENTAMOS UN JUEGO QUE NUNCA
HAYAMOS JUGADO. EJEMPLO: BALONCESTO SOBRE PATINES.

1. PRIMERO PENSAREMOS EN QUE VA A CONSISTIR EL JUEGO. (NUMERO DE
JUGADORES, NORMAS, LOS MATERIALES QUE VAMOS A NECESITAR: COMO
PELOTAS DE BALONCESTO, DE FUTBOL, DE BALONMANO, DE VOLEYBOL,
CANASTAS, PORTERIAS, CUBOS, PICAS, PATINES...).

2. LE PONDREMOS UN NOMBRE A NUESTRO JUEGO.

3. CUANDO TENGAMOS CLARO COMO VA A SER EL JUEGO, ESCRIBIREMOS EN
UN FOLIO LAS NORMAS FUNDAMENTALES DE NUESTRO JUEGO. (NO MAS DE
10 NORMAS).

4. UNA VEZ REALIZADO VAMOS A CONTARLO A LA CLASE.

5. ENTRE TODOS SORTEAMOS EL JUEGO. (SEGUN EL NUMERO DE JUGADORES
LO REALIZAREMOS POR TURNOS).

ACTIVIDAD 2: ELEGIMOS RESPONSABLES

1. ELEGIREMOS UN CAPITAN DE CADA EQUIPO PARA QUE INTENTE
SOLUCIONAR POSIBLES CONFLICTOS O PELEAS QUE SURJAN EN SU EQUIPO.

2. TENEMOS QUE ELEGIR UN ARBITRO ENTRE TODOS. SE HARA POR SORTEO.
SE ENCARGARA DE QUE LAS NORMAS DEL JUEGO SE CUMPLAN Y DE QUE
CUANDO SURJAN SE APLIQUE LA SANCION QUE CORRESPONDA, SEGUN SE
COMETA UNA FALTA LEVE O GRAVE. SIEMPRE SE DIRIJIRA AL CAPITAN DEL
EQUIPO PARA QUE EL SE ENCARGUE DE QUE LA SANCION SE CUMPLA, SINO
SERA PENALIZADO TODO EL EQUIPO SIN JUGAR UNA PARTIDA.

3. ELEGIMOS A UN RESPONSABLE POR SORTEO, QUE VAYA RECOGIENDO LOS
PROBLEMAS DE CADA EQUIPO EN UNA FICHA. NO JUGARA, SOLO
OBSERVARA DESDE FUERA. LOS RESPONSABLES SE TURNARAN Y SERA EL
CAPITAN QUIEN DECIDA EL ORDEN.



HOJA DE REGISTRO DEL BALONCESTO SOBRE PATINES

NOMBRE DE LOS EQUIPOS:

CAPITAN 1: CAPITAN 2:
ARBITRO:
CONFLICTOS

FALTAS LEVES FALTAS GRAVES
O Gritar. O Faltar el respeto al ARBITRO (p.e. desafiar,
[0 Palabrotas. ignorar, reirse, murmurar, gritarle,...).
[J Burlarse. O Pegar.
[0 Hacer trampas. O Humillar.
0 Molestar. [0 Escupir el balon.
[0 Manotazos. I Poner en peligro a los demas.
I Provocar. U Culpabilizar.
[0 Molestar (p.e. quitar de las manos un balén). U Echar del equipo.
[0 Corregir errores negativamente. O Reirse de los compafieros.
[0 Hacer payasadas. 0 No respetar el material.

O Acostarse en el suelo cuando piensan que el | [ Mostrar una actitud agresiva, en general.

otro equipo no esta a su nivel. 0 No dejar jugar a las nifias.

0 Abuchear. L1 Amenazar.

[ "Chupar" balones. O Empujar.

O Protestar por todo. O No respetar las normas.

O "Picarse". I Insultar.

SANCIONES LEVES: SANCIONES GRAVES:

LI Tarjeta amarilla U 1 minuto expulsado [0 Baldn para el contrario

J 2 minutos expulsado Ul Tarjeta roja

[ Tiro libre [ 2 tiros libres 0 1 punto en contra [0 2 puntos en contra
0 1 punto en contra [ 2 tiros libres

OO0 3 minutos expulsado [ 4 minutos

expulsado




HOJA DE REGISTRO DEL FUTBOL SALA (ATADAS LAS MANOS)

NOMBRE DE LOS EQUIPOS:

CAPITAN 1: CAPITAN 2:
ARBITRO:
CONFLICTOS
FALTAS LEVES FALTAS GRAVES
O Gritar. O Faltar el respeto al ARBITRO (p.e. deséfiar,

O Palabrotas.

O Burlarse.

[0 Hacer trampas.

O Molestar.

O Manotazos.

I Provocar.

[0 Molestar (p.e. quitar de las manos un balon).
O Corregir errores negativamente.

[0 Hacer payasadas.

0 Acostarse en el suelo cuando piensan que el
otro equipo no esta a su nivel.

0 Abuchear.

[ "Chupar" balones.

I Protestar por todo.

O "Picarse".

ignorar, reirse, murmurar, gritarle,...).
[ Pegar.

O Humillar.

[0 Escupir el balon.

[J Poner en peligro a los demas.

O Culpabilizar.

O Echar del equipo.

[0 Reirse de los compafieros.

O No respetar el material.

O Mostrar una actitud agresiva, en general.
[0 No dejar jugar a las nifas.

[0 Amenazar.

O Empujar.

[0 No respetar las normas.

O Insultar.

SANCIONES LEVES:

LI Tarjeta amarilla O
Balon para el contrario

[0 Saque de puerta del contrario O
Medio minuto sin portero

O Falta cerca del area sin barrera O
Penalti en contra

[0 30 segundo expulsado

SANCIONES GRAVES:
[ Gol en contra U Tarjeta roja
O 1 punto en contra O 2 penaltis en
contra

[0 2 minutos expulsado [ 1 minuto soltadas
las manos de un O 1 minuto sin

defender contrario




HOJA DE REGISTRO (JUEGOS DE 3°Y 49

NOMBRE DE LOS EQUIPOS:

NOMBRE DEL JUEGO:

CAPITAN 1: CAPITAN 2:
ARBITRO:
CONFLICTOS
FALTAS LEVES FALTAS GRAVES

] Gritar. L] Faltar el respeto al ARBITRO (p.e.
[ Palabrotas. desafiar, ignorar, reirse, murmurar,
O Burlarse. gritarle,...).
L1 Hacer trampas. Ol Pegar.
[0 Manotazos. O Culpabilizar.
[1 Hacer payasadas. [0 Echar del equipo.
L1 Abuchear. L] Reirse de los comparieros.
Ol Protestar. [ No respetar el material.
O "Picarse". ] No dejar jugar a las nifias.

1 Amenazar.

L1 Empujar.

L1 No respetar las normas.

LI Insultar.
SANCIONES LEVES: SANCIONES GRAVES:
[ 1 minuto expulsado [ Balon para el | [ Eliminado [] 3 minutos expulsado
contrario L1 1 punto en contra




¢COMO HA SIDO ABORDADO EL TEMA DE EXPRESION CORPORAL?

TERCERO:

Han tenido un comportamiento desde el principio muy participativo. En el juego
de confianza de la primera sesion, se mostraron muy seguros del compariero, realizando
esta actividad primero en parejas y después en gran grupo, donde esa confianza costaba
un poco mas. Pero en general, la gran mayoria la realizaba correctamente.

En la actividad de representar una accién, mi intencion era ver el grado de imaginacion

e interpretacion que tenian asi como también ver como solucionaban ellos el tema de
organizar el grupo y atribuir tareas, si llegaban a un acuerdo entre todos, si uno era el
que dirigia todo, etc. y en la mayoria de los grupos, he tenido que ser yo quien les
aportaba una pequefia idea desde la cual ellos continuaban aportando ideas propias.
Finalmente la actividad ha tenido éxito en lo que se refiere a la ejecucion de los
movimientos y a la obligacion de realizar la accién totalmente en silencio para lograr
transmitir sentimientos y sensaciones de forma no verbal.

En la actividad de movernos libremente expresando los sentimiento indicados he

podido observar que la gran mayoria realizaba las acciones sin fijarse en el compafiero,
realizando directamente lo primero que sentian, cumpliendo asi el objetivo de la
individualidad, incluso en la accién de bailar, donde chicos y chicas han permanecido
juntos en todo momento, facilitando asi también la actividad de reconocimiento facial
donde he observado que el grupo estaba muy unido, mostrando un comparierismo
general, sin repugnas hacia el sexo contrario.

En la tercera sesion donde hemos trabajado la imitacion de un objeto, si he
podido observar como se fijaban los unos a los otros e imitaban sus movimientos,

resaltindome este caso ya que en la sesion anterior habia mostrado una capacidad



imaginativa amplia. La conclusion a la que llegue para dar una explicacion a este acto,
fue la colocacion de los alumnos durante la actividad. Durante esta actividad los
alumnos debian permanecer en estéatico y en circulo, mientras que en la anterior, cada
uno se desplazaba como queria y hacia donde queria.

También he querido trabajar con ellos el tema de los equilibrios y colocacion de

la espalda en determinadas posiciones por lo que inclui el tema del acrosport, un tema
totalmente nuevo para ellos, por lo que su comportamiento ha sido bastante bueno
mostrandose en todo momento atento y participativo, logrando con éxito mis objetivos:
trabajar los equilibrios, confianza, fuerza,... aunque también debo mencionar que a
estas edades, debemos elegir muy bien cuales son las figuras a realizar, conociendo en
todo momento cuales son las caracteristicas fisicas del alumnado.

Como resumen decir que el tema de expresion corporal en 3° ha sido abordado
de manera satisfactoria, mostrando interés en todo momento y un comportamiento
adecuado para poder llevar a cabo las sesiones sin problemas. Y resaltar también que ha
edades tan tempranas no muestran todavia el rechazo o timidez a realizar ciertas

actividades con comparfieros del sexo contrario.

CUARTO:

Con este curso he encontrado mayores dificultades para llevar a cabo las
sesiones de expresion corporal, por el horario que tiene establecido, realizando
solamente una hora a la semana de educacion fisica.

(4% A) Con respecto a la sesion de confianza, se ha ejecutado con mucho éxito, a
comentar solamente un caso de una de las parejas, donde el chico no confiaba en su
compafiera porque esta siempre insultaba y empujaba. He logrado resolver esta

situacion sacando a esta pareja como ejemplar para mostrar la actividad permaneciendo



en todo momento cerca de esta pareja para transmitirle al alumno una mayor confianza,
y separandome poco a poco hasta que han logrado realizarla por cuenta propia.

Comentar como ha estas edades ya empiezan ha observarse pequefios indicios de
timidez a la hora de realizar actividades en parejas mixtas y mas aun al contacto con un
compafiero de distinto sexo, llegando incluso a bajarse las mangas para no tener un
contacto directo. Para solucionar este caso recurri a que todos tenian que remangarse las
mangas, para asi evitar que alguna prenda se interpusiera por medio de la pareja.

Salvo en 2 6 3 alumnos donde he encontrado una mayor dificultad a la hora de
gue se centraran en el trabajo, el comportamiento de los alumnos ha sido el adecuado
para poder llevar a cabo las sesiones sin problemas.

Han sabido trabajar las expresiones correctamente, solamente un punto a
comentar relacionado con el tema del trabajo en parejas mixtas; en la actividad de “nos
movemos expresando”, este curso ha mostrado un mayor distanciamiento en el trabajo
en gran grupo, mostrando en todo momento dos grupo, cada uno en una de las esquinas
de la pista, donde podia distinguirse con total facilidad un grupo de chicas y otro de

chicos.

QUINTO:

En este curso me he encontrado con alumnos muy trabajadores, aunque como en
toda clase también hay alumnos que les cuesta mas centrar la atencién, pero solamente
con una pequefia llamada de atencion volvian rapidamente a su tarea.

He podido observar en este curso que las relaciones establecidas entre los
companfieros eran estupendas, dejando bastante apartado el tema de la separacion de

género y encontrando menores dificultades a la hora de realizar parejas, incluso no



mostraban decepcién cuando les tocaba con alumnos a los que les costaba mas llevar a
cabo las tareas, integrandolos en todo momento.

En la tarea de representar acciones, he notado un gran entusiasmo por su parte y
ademas he podido observar la gran capacidad que tiene para resolver estas situaciones,
asignando personajes de manera ordenada y poniéndose de acuerdo para realizar los
movimientos y expresar los sentimientos acordes con la accion.

Han tenido presente en cada una de las sesiones cual era la posicién correcta de
la espalda y la han sabido mantener en las actividades, mostrando asi una gran
capacidad para realizar acciones teniendo en cuenta otras cosas, también muy
importantes relacionadas con cualquier tipo de actividad.

Han sabido resolver cada una de las situaciones novedosas que les iba
proponiendo, y lo que mé&s me ha gustado es que no se fijaban los unos a los otros, lo
solucionaban de una manera autbnoma y correcta.

El tema del acrosport con este curso funcion6 bastante bien, en estas edades el
tono muscular de los alumnos es mayor y nos amplia bastante la lista de figuras a
realizar. Han sabido mantener un buen equilibrio tanto de una manera individual, de
pareja y en grupo, mostrando a su vez gran confianza hacia la otra persona.

En la actividad de crear cada uno su propio espacio, ha habido de todo. Desde
alumnos que sabian crear un espacio propio, mostrando cada uno de los detalles y
manteniéndolo fijo a pesar de los cambios que sucedian fuera hasta alumnos que
cambiaban constantemente su espacio, ya que se fijaban en los movimientos que
realizaban sus comparieros e intentaban imitarles, pero en general han sabido identificar

el objetivo de la actividad.



SEXTO:

He encontrado dificultades a la hora del trabajo en parejas mixtas, teniendo que
organizar yo las parejas ya que por ellos mismos no se atrevian o tardaban demasiado y
no podia permitir una perdida te tiempo tan amplia por ese motivo.

Han acogido muy bien el tema de la expresion corporal. En la primera sesion,
antes de mi explicacidén, mostraban aburrimiento por que ellos querian deportes, pero
tras ir viendo el transcurso de las clases se han ido animando mas.

El tema del acrosport lo han trabajado muy bien, equilibrando correctamente las
fuerzas entre parejas y en grupo.

Les ha costado bastante mantener el espacio creado por ellos mismos, parece
gue no se lo toman tan enserio, mi opinion es que no dejan que la imaginacién salga de
ellos.

En las Gltimas sesiones me han demostrado que han interiorizado los contenidos
trasmitidos en las sesiones anteriores, sabiendo emplear todo tipo de movimientos y
expresiones en relacion a la tarea a desarrollar. Les ha costado crear el eje principal de
la obra, aunque rapidamente, con solo aportarles pequefias ideas, han sabido elegir el
tema y a partir de esa idea, los demas iban aportando nuevos papeles para la obra,

Ilegando finalmente a un acuerdo comun.
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