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Resumen
El objetivo del presente trabajo es analizar la relacion existente entre el clima social en el
aula y las variables personales de autoestima, sintomatologia depresiva y soledad, asi como
con las variables contextuales de funcionamiento familiar, violencia intrafamiliar y filio-
parental, violencia y victimizacion escolar, ademds de la actitud ante la autoridad
institucional de los alumnos que cursan su educacién en nivel medio superior. Para el
presente estudio descriptivo correlacional se utiliz6 una muestra de 401 estudiantes cuyas
edades oscilaban entre los 15 y 18 afios. Los datos se obtuvieron a través de un cuestionario
de auto reporte en el que se emplearon escalas validadas en poblacién mexicana. Los
resultados obtenidos permiten distinguir dos tipos de clima social en el aula el primero
negativo relacionado con la apatia escolar y un segundo factor positivo que hace referencia
a la implicacién escolar. Respecto a las variables personales se encontraron diferencias en
cuanto a las relaciones con la medida general y las subescalas del clima social en el aula,
estos datos indican que la implicacidn escolar se asocia mayormente con la autoestima
general, mientras que la apatia escolar guarda mayor relacion con la sintomatologia
depresiva. En relacion a las variables familiares se observa que mientras la implicacién
escolar se relaciona con el funcionamiento familiar, la apatia escolar se asocia a su vez con
la violencia intrafamiliar. Respecto a las variables escolares los resultados reportan que las
dos dimensiones de clima social en el aula se relacionan con la Victimizacion escolar y la
actitud ante la autoridad institucional. Se constata la incidencia de las variables personales y
contextuales en el clima escolar en el aula y se concluye que un anélisis especifico de las
diversas formas de clima social en el aula contribuye a enriquecer la explicacién de esta

relacion interactiva en las aulas.



Palabras clave. Clima social en el aula, autoestima, sintomatologia depresiva,

funcionamiento familiar, violencia intrafamiliar.

Abstract

The aim of the present study is analyze the relation that exists between social school
climate and some the personal variables like self-esteem, depressive symptomatology and
loneliness; also the contextual variables like family function, domestic violence and
parental abuse, violence and victimization, and attitude to institutional authority of the
students that study their high school degree. For the next descriptive and correlational study
used a sample of 401 students, whose ages ranged from 15 to 18 years old.

The information was obtained through a self-report questionnaire in which validated scales
were used in the Mexican population. The results obtained allow to distinguish two types of
social climate in the classroom the first negative related to school apathy and a second
positive factor referred to school involvement. As soon as the personal variables it found
differences in the relations with the overall measure and the subscales of the social climate
in the classroom, these data indicate that school involvement is associated mostly with
general self-esteem, while the school apathy keeps apathy higher relation with the
depressive symptomatology. In related to family variables show that while school
involvement is related to family functioning, school apathy in turn is associated with
domestic violence. Therefore school variable’s results report that the two dimensions of
social climate in the classroom relate to school victimization and attitude to institutional
authority. It confirm the incident of the personal and contextual variables in the school

climate in the classroom and it conclude a specific analysis of the various forms of social



climate in the classroom contribute to enriched the explanation of this interactive
relationship in the classroom.
Key words: social school climate, self-esteem, depressive symptomatology, functional

family, parental abuse.



CAPITULO 1

Introduccion

La adolescencia es un fendmeno social e individual que se ve relacionado con todas
las dimensiones del desarrollo del ser humano. Debido a que en esta etapa surgen diversos
cambios en los cuales el adolescente se ve involucrado y en donde participan una serie de
factores, entre los que destacan: la familia, la escuela, el grupo de iguales, la autoestima y la
sociedad. Cada uno de ellos representa un contexto en el que el adolescente, aprende los

nuevos comportamientos que marcan la evolucion de su desarrollo social.

El objetivo de la presente investigacion es analizar la relacion existente entre el
clima social en el aula con algunos factores escolares, familiares, personales y sociales de
los adolescentes en el nivel medio superior. Para tener una mejor visién en el proceso de
socializacion de los adolescentes en la presente investigacion se utilizo la perspectiva
ecoldgica de Bronfenbrenner; debido a que concibe el contexto no sélo como un espacio
material, sino que ademads, otros factores que forman parte de €l, incluyendo las actividades

que realizan, las relaciones que existen entre si y los roles que desempeifian.

Por otra parte, el estudio del clima social en el aula tiene gran importancia debido a
la necesidad de tener un buen ambiente para un correcto proceso de ensefianza-aprendizaje
que hoy en dia requiere la sociedad. Seguin Sanchez (2009) clima se refiere a una
interaccion socio-afectiva originada durante la intervencion en las aulas y a los elementos
que engloba; de la misma forma, para Moos (1974) el ambiente es un factor decisivo para

el bienestar del ser humano como el formador de su comportamiento. El estudio de Jiménez



y Estévez (2012), hace referencia a investigaciones posteriores que han confirmado la
asociacion entre cada estilo parental de socializacién y un patrén especifico de
comportamiento en los hijos. Un vinculo muy estrecho entre el clima familiar y el
comportamiento violento del hijo en la escuela; por lo tanto las malas relaciones entre
padres e hijos (frecuentes conflictos, falta de comunicacién y de afecto), afectan a las
relaciones sociales de los adolescentes con sus compaifieros y con los profesores, como

figura de autoridad (Moreno, Estévez, Murgui y Musitu 2009).

1.1 Antecedentes

El clima social en el aula es un factor preponderante en el desarrollo de los
adolescentes, el cual hace referencia a la percepcion que tienen los sujetos acerca de las
relaciones interpersonales, que establecen en el contexto escolar y en el marco en el cual
éstas interacciones surgen (Cornejo y Redondo, 2001). Existen diversos estudios que
reconocen la existencia de un clima escolar positivo como una condicién necesaria para
lograr buenos aprendizajes. Entre ellos, Casassus (2001) sefiala que un clima escolar
positivo se relaciona con altos logros y motivacién de los estudiantes, productividad y

satisfaccion de los profesores.

Por lo general, el clima social en el aula se considera positivo cuando los estudiantes
se sienten aceptados, valorados, y pueden expresar sus sentimientos y opiniones, es decir
cuando se les escucha, se les considera como personas y pueden realizar aportaciones en
diversas actividades (Trianes, 2000). Un clima social adecuado presenta efectos positivos
sobre el ajuste psicoldgico (Kuperminc, Leadbeater y Blatt, 2001; Roeser y Eccles, 1998),

sobre todo en estudiantes que pueden tener riesgos académicos, emocionales o



disciplinarios (Felner, Brand, DuBois, Adan, Muhlhall y Evans, 1995; Haynes, Emmons y
Ben-Avie, 1997), asocidndose a un desarrollo saludable, un aprendizaje 6ptimo y
disminuyendo las conductas que carecen de adaptaciéon (Kuperminc, Blatt y Leadbeater,

1997; Ladd, 1990; Parker y Asher, 1987; Westling, 2002).

Por otro lado, dentro del aspecto escolar, el clima se ve influenciado por algunos
factores que se encuentran fuera del aula, particularmente, por aquellos que suceden en la
familia y en entorno donde el estudiante vive. Para favorecer el clima en el aula y por lo
tanto el aprendizaje de los estudiantes, es importante considerar lo que sucede en el medio

donde los adolescentes se desenvuelven (Claro, 2010).

Un aspecto importante es la relacion que existe entre la familia y la escuela, debido
a que forman parte de los contextos de socializacion en la infancia y en la adolescencia, por
lo tanto, es aqui donde el nifio y el adolescente aprenden, los valores, normas, creencias y
formas de conducta, que la sociedad les exige (Estévez, Murgui, Moreno y Musitu, 2008).
Por lo que es posible que los problemas que el adolescente tenga con los padres, como
principales figuras de autoridad informal, influyan negativamente hacia otras figuras de
autoridad formal, tal es el caso de los policias y maestros, por lo cual esta actitud incurra a

su vez en la conducta violenta del adolescente (Emler, Ohana y Dickinson, 1990).

Por lo tanto el clima social en el aula, hace énfasis a las percepciones subjetivas que
los adolescentes tengan con sus padres, especialmente, al funcionamiento familiar, la
presencia de conflictos familiares, la calidad de comunicacién y la manera de expresarse
entre los miembros de la familia (Moos, Moos y Trickett, 1984; Musitu, Buelga, Lila, y

Cava, 2001).
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Considerando los resultados de un estudio realizado por McCloskey y Lichter
(2003), muestra que los jovenes que observaron violencia entre los padres durante su nifiez,
tienden a desarrollar sintomas depresivos en la adolescencia. La evidencia indica que los
jovenes que provienen de parejas conflictivas tienen mayor probabilidad de presentar
depresion durante la adolescencia, asi como de agredir fisicamente a grupos entre iguales,

compaiieros y padres.

Por otra parte en el estudio que realiz6 McHolm, MacMillan y Jamieson (2003) se
demostré que existe una relacion entre la exposicion a uno o mas tipos de maltrato en la
infancia (fisico, sexual o negligencia) y depresion. Otro estudio realizado por Keegan
(2002) concluyé que los jévenes que no participaban en actividades extraescolares ni en las
actividades de la comunidad tenian una mayor probabilidad de convertirse en personas
aisladas socialmente o desarrollar baja autoestima, lo cual puede resultar en sintomas
depresivos. Debido a que el malestar depresivo se ha identificado como el factor de riesgo
mds importante para la ideacion suicida. Esta se presenta de manera diferente en hombres y
en mujeres, por lo que se cree que su impacto estd matizado por las caracteristicas de los

roles de género (Jiménez, Mondragén, Gonzalez-Forteza, 2007).

Teniendo en cuenta estos antecedentes, el objetivo principal de la presente
investigacion es analizar la relacion existente entre algunas variables de cardcter familiar
(funcionamiento familiar, violencia intrafamiliar y violencia filio-parental), personal
(autoestima, sintomatologia depresiva y soledad), social (actitud ante la autoridad
institucional) y escolar (violencia y victimizacién escolar) con el clima social en el aula, de

los alumnos que cursan su educacion en el nivel medio superior.
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1.2 Planteamiento del problema

Analizar si existe una relacion entre, la autoestima, la sintomatologia depresiva, la
soledad; funcionamiento familiar, violencia intrafamiliar y violencia filio-parental; la
violencia y victimizacién escolar, y la actitud ante la autoridad institucional con el clima

social en el aula, de los alumnos que cursan su educacién en nivel medio superior.

1.3 Justificacion

La presente investigacion tiene como propdsito analizar la relacién que existe entre
la autoestima, la sintomatologia depresiva, soledad, el funcionamiento familiar, violencia
intrafamiliar y violencia filio-parental, la violencia y victimizacion escolar y la actitud ante
la autoridad institucional con el clima social en el aula, dicho estudio esta centrado en los
estudiantes que cursan sus estudios en el nivel medio superior, debido a que los
adolescentes en esta etapa pasan por una serie de cambios los cuales pudieran relacionarse
con su entorno, y de tal manera conocer si algunas de estas variables, tienen relacion con el

clima social en el cual el estudiante convive a diario.

El Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacién
(LLECE, 2002) es un organismo dependiente de la UNESCO, este hace referencia al clima
social como la variable que ejerce mayor influencia sobre el rendimiento de los estudiantes,
por lo que al crear un ambiente de respeto, acogedor y positivo promueve facilmente el

aprendizaje en los estudiantes (Valdés et. al., 2008).
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Por lo tanto, se puede decir que la escuela representa una institucién formal, en
donde el nifio y el adolescente tienen el primer contacto con un contexto de relaciones
sociales, en la cual existe una autoridad jerdrquica establecida (Molpeceres, Lucas y Pons,
2000) es también donde se realiza el proceso de ensefianza y aprendizaje, asi como las

interacciones entre iguales y otras autoridades (Cava y Musitu, 2002; Moos, 1984).

Sin embargo, el clima escolar suele ser reflejo de las capacidades instaladas en las
escuelas. Asi, puede suponerse que una escuela con un buen clima social en el aula es una
organizacion en donde existe la colaboracion entre los directivos y los profesores, en la que
participan las familias y los estudiantes, y en las que se promueve un trato respetuoso entre
los nifios y adolescentes. A su vez, la violencia escolar entre iguales propicia resultados
académicos bajos y por lo tanto refleja un clima social negativo. Por el contrario, una
convivencia escolar positiva entre los mismos estudiantes, asi como también entre
profesores y alumnos se relaciona positivamente con el rendimiento académico. Debido a

que un entorno de sana convivencia refleja un clima escolar positivo. (LLECE, 2012).

Los vinculos que existen entre la educacion y la sociedad son muy estrechos, y
ambas se influyen mutuamente. La educacion puede contribuir a transformar la sociedad
mejorando y fortaleciendo las competencias, los valores, la comunicacion, la movilidad
(relacionada con las posibilidades y la prosperidad individuales), y la libertad de las
personas. Sin embargo, a corto plazo, la educacién suele ser un reflejo de la sociedad: los
valores y comportamientos que la trascienden son los del conjunto de la sociedad

(UNESCO, 2005).
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Un estudio realizado por el Segundo estudio regional comparativo y explicativo
(SERCE), muestra que las escuelas pueden ser lugares donde ocurren hechos de violencia
fisica o simbdlica que afectan la vida de los estudiantes. Tanto la presencia de robos,
peleas, agresiones verbales como vandalismo, son situaciones violentas que tienen lugar en

las escuelas de hoy en dia (LLECE, 2012).

Otra investigacion realizada por Prieto (2005), se muestra algunas de las
manifestaciones de violencia en las escuelas de México, entre las cuales se encuentran el
robo, el vandalismo asi como también la agresién fisica y verbal; sin embargo, en la
investigacion también se observé que los entornos que rodean a los alumnos fungen un
papel primordial en su conducta, debido a que puede influir de manera negativa en su

comportamiento hacia la sociedad.

Sin embargo, un estudio realizado por Olweus (2005) con la poblacién de Noruega,
mostrd que la victimizacion entre los escolares noruegos aumenté aproximadamente un
50% desde 1983. En consecuencia, los estudios ponen de manifiesto que se trata de un
problema existente en todos los paises (Akiba, 2004; Cava, Musitu y Murgui, 2007; Gofin,
Palti y Gordon, 2002; Liang, Flisher y Lombard, 2007; Smith, 2003) por lo tanto, la

preocupacion social ha incrementado considerablemente en estas dltimas décadas.

La UNESCO/ Brasil (2003); establece que la violencia afecta de manera
significativa el ambiente escolar. Debido a que el deterioro de las relaciones perjudica la
calidad de las clases y el desempeiio académico de los estudiantes. Otro aspecto
relacionado con el clima social en el aula es el clima familiar, el cual estd constituido por el

ambiente percibido e interpretado por los miembros que integran la familia y han mostrado

14



ejercer una influencia significativa tanto en la conducta, como en el desarrollo social, fisico,
afectivo e intelectual de los integrantes (Schwarth y Pollishuke, 1995; Zimmer-Gembeck y

Locke, 2007).

Un estudio dirigido por Carole Hooven y John Gottman, de la Universidad de
Washinton (1997), demostré que aquellos padres que mantenian con sus hijos una positiva
relacion afectiva tenian hijos més aptos socialmente, y por el contrario, aquellos hijos de
padres con una inmadurez emocional son menos habiles en sus relaciones sociales.
Ademads, estos dltimos conocen menos sus propias emociones, tienen menos autocontrol,
sufren mds altibajos emocionales; estin menos relajados bioldgicamente puesto que
presentan un mayor nimero de hormonas en sangre relacionadas con el estrés y el nivel de

activacion emocional.

Asimismo, los resultados de un estudio realizado a los estudiantes de Espafia,
mostraron cémo la percepcion del adolescente con respecto a la calidad de la relacién que
tienen con sus padres influye en su ajuste emocional asi como también en el conductual. De
la misma forma Prieto (2005), establece que actualmente los padres no estdn ensefiando a
los nifios y adolescentes a enfrentar sus conflictos pacificamente, en general, la violencia
que entra en las salas de clase tienen sus raices en las casas. Lai y Shek (2009) en una
investigacion con estudiantes de una escuela en Hong Kong, obtuvieron relaciones

significativas entre funcionamiento familiar e ideacidn suicida.

Otro de los problemas que surgen hoy en dia en la adolescencia es la depresion,
debido a que puede presentarse como un problema transitorio y comin, 0 como una

enfermedad peligrosa que puede generar conductas autodestructivas. Segun Dallal y
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Castillo (2000), la depresion ha sido asociada a la adolescencia porque en esta etapa del

desarrollo suelen darse, con frecuencia, molestias relacionadas con el estado de animo.

De acuerdo la Organizacién Mundial de la Salud (2012), los trastornos mentales,
especialmente la depresion y los trastornos por consumo de alcohol, son un importante
factor de riesgo de suicidio en Europa y América del Norte; en los paises asidticos, sin
embargo, tiene especial importancia la conducta impulsiva. El suicidio es un problema
complejo, en el que intervienen factores psicoldgicos, sociales, biolégicos, culturales y
ambientales. En los ultimos 45 afos las tasas de suicidio han aumentado en un 60% a nivel
mundial. El suicidio es una de las tres primeras causas de defuncion entre las personas de
15 a 44 afos, y la segunda causa en el grupo de 10 a 24 afos; y estas cifras no incluyen los
tentativas de suicidio, que son hasta 20 veces mads frecuentes que los casos de suicidio

consumado.

Los resultados de la encuesta mundial de la salud mental realizada a 17 paises,
mostraron que en promedio una de cada 20 personas reportaron haber tenido un periodo de
depresion, por lo que actualmente se estima que la depresion es un padecimiento que afecta

a 350 millones de personas aproximadamente (WHO, 2012).

Por otra parte la autoestima juega un papel importante en la adolescencia y en el
clima escolar, debido a que una autoestima alta se ha visto como un factor importante de
proteccion frente a los problemas emocionales y las dificultades en el comportamiento
(Cava, Musitu y Vera, 2000; Harter, 1990). Un estudio realizado por Martinez-Ferrer,
Murgui-Pérez, Musitu-Ochoa y Monreal-Gimeno (2008) muestran que la actitud del

adolescente hacia la escuela y la autoestima del adolescente, influyen en su conducta
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violenta en la escuela. Este conjunto de hallazgos permite concluir que mejorar la

autoestima en adolescentes puede resultar ttil para prevenir un amplio rango de problemas

de conducta, emocionales y de salud tanto en la adolescencia como en la vida adulta.

Durante el periodo de la adolescencia, un primer centro de atencidn esté sobre el
vinculo entre soledad y varios aspectos del desarrollo del si mismo, como también la
diferencia de género y el mal ajuste con relacion a la soledad. Debido al grado de
importancia que estas variables representan en nuestra sociedad, la presente investigacion
analiza cada una de éstas con el propdsito de conocer si existe una relacion con el clima

social en el aula.
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1.4 Objetivos

Objetivo general:

depresiva y soledad) y variables contextuales (funcionamiento familiar, violencia

intrafamiliar, violencia filio-parental, actitud ante la autoridad institucional, violencia y

victimizacion escolar) con el clima social en el aula.

Objetivos especificos

l.

2.

Determinar valores altos, medios y bajos de clima social en el aula

Estimar tipos de clima social en el aula

Analizar la relacion existente entre el clima social en el aula y las variables
personales de autoestima, sintomatologia depresiva y soledad

Analizar los tipos de clima social en el aula y su relacion con las variables
personales de autoestima, sintomatologia depresiva y soledad.

Analizar la relacion existente entre el clima social en el aula y las variables
familiares de funcionamiento familiar, violencia intrafamiliar y violencia filio-
parental.

Analizar los tipos de clima social en el aula y su relacion con las variables
familiares de funcionamiento familiar, violencia intrafamiliar y violencia filio-
parental.

Analizar la relacion existente entre el clima social en el aula y las variables
contextuales de actitud ante la autoridad institucional, violencia y victimizacion

escolar.

Analizar la relacion existente entre variables personales (autoestima, sintomatologia
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8. Analizar los tipos de clima social en el aula y las variables contextuales de actitud

ante la autoridad institucional, violencia y victimizacion escolar.
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CAPITULO 2

Marco teodrico

2.1 Modelo ecolégico de Bronfenbrenner

Urie Bronfenbrenner en su modelo ecoldgico permite comprender el desarrollo
humano que incluye tanto el contexto social, cultural, econémico como el politico. El cual
trata de enfatizarse en el proceso de interaccion entre las personas y su ambiente, los cuales

influyen entre si para el desarrollo del individuo.

La ecologia del desarrollo humano comprende el estudio cientifico de
la progresiva acomodacién mutua entre un ser humano activo en desarrollo,
y las propiedades cambiantes de los entornos inmediatos en los que vive la
persona en desarrollo, en cuanto este proceso se ve afectado por las
relaciones que se establecen entre los entornos, y por los contextos mas

amplios en los que estdn incluidos los entornos (Bronfenbrenner, p 40).

La relacion que el ser humano tiene con el ambiente se puede extender a diversos
entornos, junto con las influencias externas que de ésta puedan surgir, por lo que el
ambiente ecoldgico funge un papel importante para comprender el desarrollo humano, este
ambiente se puede interpretar como el conjunto de estructuras, las cuales son numeradas

consecutivamente y se encuentran enlazadas entre si (Bronfenbrenner, 1979).
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El modelo ecolégico de Bronfenbrenner (1979) explica su proceso por medio de
cuatro niveles o etapas de interaccion que forman parte del desarrollo del ser humano, las

cuales son:

° Microsistema
° Mesosistema
° Exosistema

. Macrosistema

El microsistema es el primer nivel del ambiente que rodea a los adolescentes, el cual
incluye el hogar, la escuela; es el patron de actividades, papeles (roles) y las relaciones
interpersonales que experimentan las personas en un ambiente con caracteristicas fisicas y
materiales particulares (Bronfenbrenner, 1979). Es decir forma parte de las interacciones
que ocurren en el entorno continuo del individuo y la familia es una de las principales
interacciones, debido que una buena relacién entre los nifios y los padres puede influir de

manera importante en su personalidad (Swick y Williams, 2006)

Definido por Bronfenbrenner (1979) “Un microsistema es un patrén de actividades,
roles y relaciones interpersonales que la persona en desarrollo experimenta en un entorno

determinado, con caracteristicas fisicas y materiales particulares”.

El segundo nivel es “el mesosistema el cual comprende las interacciones de dos o
mas entornos en los que la persona en desarrollo participa activamente”. Es aqui donde
suceden las interacciones entre uno 0 mds microsistemas, ya sea los hogares, las escuelas,

asf como también pueden ser los grupos. La principal cualidad del mesosistema es que éste
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puede ayudar a conectar dos o0 mds entornos o sistemas en los cuales el nifio, los padres y la
familia viven. Por lo que el mesosistema estd o puede permanecer en nuestras vidas en cada

etapa (Swick y Williams, 2006).

El tercer nivel se trata del exosistema el cual se refiere a uno o més entornos que no
incluyen a la persona en desarrollo como participante activo, pero en los cuales se producen
hechos que afectan a lo que ocurre en el entorno que comprende a la persona en desarrollo,
o que se ven afectados por los que ocurre en ese entorno. (Bronfenbrenner, p 44.) Este nivel
estd conformado por los ambientes y organizaciones sociales que se encuentran més alla de
las experiencias inmediatas de un nifio, pero que de cierta forma influyen en él. (Swick y

Williams, 2006).

El dltimo nivel es el macrosistema, el cual es el mds externo y no se enfoca a ningin
ambiente o entorno en particular. Se conforma por leyes, los valores y las costumbres o
ideologias de la sociedad en la que vive un individuo. Es el contexto cultural o subcultural

de la clase social que influyen en los otros niveles (Bronfenbrenner, 1979). Ver figura 1.
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Figura 1. Niveles del modelo ecolégico de Bronfenbrenner (1979).Fuente:Penn, H.2005.

Por otra parte Bronfenbrenner (1994) hace énfasis a una dimensién temporal
llamada cronosistema, la cual se refiere a los cambios que suceden en un nifio en cualquier

otro contexto y en consecuencia afectan en la direccién que siga el desarrollo.
2.2 Clima social en el aula

El término clima definido es por el diccionario de la real academia espafiola como el
ambiente, conjunto de condiciones que caracterizan la situacion o la circunstancia que
rodea a una persona. Es solo una definicion que se tiene de lo que representa este término y

la relacion que tiene con el aula.
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Para clarificar la definicién de clima social en el aula, destacan algunos autores,
como es el caso de Anderson (1982) quien analiza y clasifica los conceptos més utilizados
en las investigaciones sobre el clima social en el aula, llegando a identificar cuatro

planteamientos tedricos:

Clima como agente de presion ambiental percibido por los alumnos.

e (Clima en funcion de las caracteristicas tipicas de las personas que
participan.
e (Clima en funcion de las percepciones y actitudes de los profesores.

e (Clima visto como “calidad de vida” dentro del aula.

Por otra parte Martin Bris (1999) presenta una idea de clima social, la cual resulta
integradora de los diversos planteamientos existentes; por lo cual se considera que el clima
es una cualidad relativamente persistente del ambiente escolar, que se ve afectada por
elementos diversos de la estructura y el funcionamiento de la organizacion, pero a su vez
estd basada en concepciones colectivas, las cuales influyen en la conducta de los miembros

de la organizacion.

El clima social en el aula, como el conjunto de percepciones que los estudiantes
atribuyen en su aprendizaje, puede contribuir tanto de manera positiva o negativa, segin
sea el caso; Biggs (2005) define el clima como “la forma en que los estudiantes y los
académicos tienden a sentir las cosas, producto de sus interacciones sociales formales e

informales, lo que tendria efectos sobre el aprendizaje de los primeros”.

24



Arén y Milicic (2004) mencionan que existen ambientes que permiten al estudiante
sentirse acompaifado, seguro, tranquilo y que posibilitan un desarrollo personal positivo.
Sentir que lo que aprende es util y significativo, y que la forma de aprenderlo considera los
intereses y caracteristicas personales, contribuye a generar un clima positivo. Los climas
sociales negativos, en cambio, producen estrés, irritacion, depresion, falta de interés y una
sensacion de estar agotado tanto fisica como mentalmente. Los factores que se relacionan
con un clima social positivo son: un ambiente fisico apropiado, actividades variadas y
entretenidas, comunicacion respetuosa entre profesores y alumnos, y entre compaieros,

capacidad de escucharse unos a otros y capacidad de valorarse mutuamente.

Sink y Spencer (2005) plantean que el concepto de clima de aula estd relacionado
con la calidad de la vida en el aula, inferida por las percepciones de los estudiantes acerca
del sistema social del aula. Por otro lado, Moos (1984) plantea que estas percepciones se
pueden referir a diferentes dimensiones: relaciones, ya sea entre estudiantes y con el
profesor, desarrollo personal u orientacion a la meta, y el grado de mantenimiento y cambio
del sistema. Las percepciones son consideradas como un elemento de importancia dentro
del desarrollo del clima en el aula; segiin Bronfenbrenner (1979), la importancia y la
influencia del ambiente en el desarrollo y la conducta de un individuo se refiere mas que a
su realidad objetiva, a la percepcion que la persona tenga de éste. Desde esta idea, mds que
la claridad objetiva de las reglas y expectativas de la clase, lo que influye en el clima de
aula son las percepciones que tienen los estudiantes con respecto a estas reglas y

expectativas.
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Con respecto a la relacion estudiante-profesor, Beattie y Ollie (1997) plantean que
la calidez y la directividad del profesor son dos aspectos que influyen en el clima de aula.
De igual manera, elementos de la relacion entre estudiantes como el grado de cohesion en
el grupo, también influyen en la percepcion que ellos tienen acerca de su clima de aula

(Baek y Choti, 2002).

Por otro lado, Power, Higgins y Kohlberg (1989) plantean que los estudiantes
refieren el desarrollo de una sensacién de respeto al sentirse escuchados, y al sentir que sus
ideas eran tomadas en serio por los profesores y los directivos de la escuela. Esta sensacion
de respeto contribuy¢ al desarrollo de la identificacion como miembro y parte responsable

del grupo.

Existen diversos estudios que reconocen la existencia de un clima escolar positivo
como condicidn necesaria para lograr buenos aprendizajes. Entre ellos, Casassus (2001)
seflala que un clima escolar positivo se correlaciona con altos logros y motivacién de los
estudiantes, productividad y satisfaccion de los profesores. Este autor sefiala que el factor
mads gravitante de lo que ocurre en el aula es el clima emocional; la calidad de la relacién
alumno-profesor, la relacion entre los alumnos y el medio, el cual genera un espacio

estimulante, tanto para los aprendizajes educativos, como para la convivencia social.

Por otra parte Church, Elliot y Gable (2001) encontraron que el ambiente de aula
percibido se relaciona con la adopcién de metas de logro, lo cual influye positivamente en
el desempefio en cuanto a notas y la motivacién intrinseca (la cual se entiende como la
motivacién para realizar una tarea por la naturaleza de la tarea en si o por el placer de

realizarla (Pintrich y Shunk, 2006). Morris y Nunnery (1993) encontraron relaciones
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positivas entre un clima de aula positivo y un alto nivel de desempeio en el drea de

lenguaje.

Loukas (2007) hace énfasis de que el clima social es multidimensional, ya que esta

compuesto por tres dimensiones: la fisica, la social y la académica. Cada dimension

considera aspectos importantes:

e Dimension fisica: la constituyen la infraestructura de la escuela, el
tamafo, el orden y organizacion de los salones de clase, disponibilidad

de recursos y seguridad y comodidad.

e Dimension social: calidad de las relaciones interpersonales entre los
estudiantes, maestros y trabajadores; trato equitativo entre los
estudiantes, maestros y trabajadores; grado de competencia y
comparacion social entre los estudiantes, el grado en el cual los
estudiantes, maestros y trabajadores participan en las decisiones de la

escuela.

e Dimension académica: calidad en las instrucciones; las expectativas de

los maestros con respecto a las metas de los estudiantes y; el seguimiento

del progreso de los estudiantes, asi como su reporte a los alumnos y

padres de familia.

Para tener una buena ensefianza y sobre todo un aprendizaje eficaz, los alumnos

deben de tener los estimulos necesarios para promover su aprendizaje; por lo tanto es
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necesario cumplir con algunos aspectos importantes como lo son la motivacion, las
estrategias de aprendizaje y un buen clima; asimismo el clima del aula es visto como un
constructo amplio y holistico, compuesto de diferentes dimensiones que intervienen en su
calidad. En consecuencia, el clima que propicia tanto el maestro como el alumno tiene

efectos tanto positivos como negativos en el aprendizaje (Biggs, 2006).

En relacion a la investigacion realizada por Molina y Pérez (2006) se refiere al
clima social desde el punto ecolégico, como la relacién que existe entre el entorno fisico y
material del centro, asi como también las caracteristicas de las personas, dentro de las
cuales se consideran las interacciones y relaciones sociales. Por otra parte Texeid6 Saballs
y Capell Castafier (2002), afirman que existe un conjunto de factores personales,
emocionales y de contacto interpersonal que el profesor debe tener en cuenta para la gestion
adecuada del aula, entre los que menciona: la atencién individualizada, el refuerzo positivo,
la vinculacién personal, el contacto emocional, la equidad en el trato, la justicia para
administrar premios y castigos, la transparencia, la coherencia entre lo que se dice y lo que

se hace, el afrontamiento directo de los problemas y conflictos en el aula.

Otro aspecto importante en sefialar es que al ensefar, el profesor no solamente
comunica conocimientos, sino que también muestra su personalidad y en atencion a ello,
hay que destacar la importancia de la conducta no verbal del docente en la configuracién
del clima de relaciones sociales en el aula y por consiguiente en la formacion de actitudes
en los alumnos. Es asi como, Bonhome (2004) menciona que las relacién que el profesor
crea con sus alumnos se basa no sélo en contenidos manifestados verbalmente, sino que

existen muchisimos otros mecanismos, llenos de significados, tales como la postura, el tono
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de voz, la mirada, un gesto e incluso el silencio mismo, todos son portadores de gran
informacion, que siempre estd a nuestra disposicion, para ser descodificada y darle la
interpretacion apropiada. El papel del profesor es fundamental en la formacién y cambio
del autoconcepto académico y social de los estudiantes. El profesor es la persona mas
influyente dentro del aula por tanto el alumno valora mucho su opinién y el trato que recibe

de él.

2.3 Factores asociados al clima social en el aula

El clima social es un concepto que es importante conocer y sobre todo entender, y
para esto es necesario conocer los factores que envuelven dicho clima, asi como el contexto

al que cada uno de ellos pertenece (el escolar, el familiar, el personal y el social).

2.3.1 Factores sociales

Violencia y Victimizacion escolar

La Organizacién Mundial de la Salud (2002) define la violencia como el uso
deliberado de la fuerza fisica o el poder, ya sea en grado de amenaza o efectivo, contra uno
mismo, otra persona, o un grupo o comunidad y que cause o tenga la probabilidad de causar
lesiones, muerte, dafio psicoldgico, trastornos del desarrollo o privaciones. En numerosas
ocasiones la consecuencia de la violencia familiar es la muerte o la discapacidad de la
persona agredida. Entre las victimas sobrevivientes del género femenino una tercera parte
sufre episodios de depresion y estdn en mayor riesgo de desarrollar conductas suicidas,

sufrir de dependencia del alcohol o consumir psicofarmacos indebidamente.
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En los dltimos afios se ha constatado una creciente preocupacién por la violencia
escolar, un tipo de conducta transgresora que tiene lugar en escuelas e institutos. Estas
conductas impiden el normal desarrollo de la ensefianza y afectan gravemente a las
relaciones interpersonales de profesores y alumnos (Olweus, 1998; Smith y Brain, 2000;

Trianes, 2000).

Por consiguiente, Olweus (1993) definid, la victimizacion en el contexto escolar
como una conducta de persecucion ya sea fisica o psicoldgica que realiza el alumno contra
otro, al cual elige como victima de repetidas agresiones. Esta accion, negativa e
intencionada, sitda a las victimas en situaciones de las que dificilmente pueden salir por sus
propios medios. La continuidad de estas relaciones provoca en las victimas efectos
negativos, tales como: disminucién de su autoestima, estados de ansiedad e incluso
depresion, lo que hace dificil su integracion en el contexto escolar y el desarrollo normal de

los aprendizajes.

Los primeros diagndsticos sobre la victimizacion escolar (Bullying) fueron
informados por Olweus y Roland (1989) y por ellos se verificé que uno de cada siete
estudiantes presentaban Bullying. Olweus (1983) define el maltrato entre iguales (bullying)
como “una conducta de persecucion fisica y/o psicoldgica que realiza un(a) alumno(a)
contra otro/a, al que escoge como victima de repetidos ataques. Esta accion, negativa e
intencionada, sitda la victima en una posicion de la que dificilmente puede escapar por sus
propios medios. La continuidad de estas relaciones provoca en las victimas efectos
claramente negativos: baja autoestima, estados de ansiedad e incluso cuadros depresivos, lo

que dificulta su integracion en el medio escolar y el desarrollo normal de los aprendizajes.”
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La victimizacién escolar es un fendmeno global que afecta significativamente a los
niflos y adolescentes, debido a que se considera como un problema serio que no solo tiene
efectos a corto plazo, sino que también influye de manera negativa en el clima escolar. Este
tipo de victimizacién es considerado como el ataque fisico, verbal y/o psicoldgico, que
causa miedo, angustia o dafio hacia la victima. Este tipo de violencia podria ser de manera
directa, tal como la violencia fisica y verbal, o de manera indirecta, como lo es la exclusién

social (Georgiou, Stavrinides, 2012).

Roles en una situacion aguda de maltrato.

Agresor

Defensor
Seguidores
Posible
defensor
Partidarios

Espectadores pretendidamente neutrales

Figura 2. El circulo del bullying de Olweus, 2001 (segin Collell, J., y Escudé, C. 2004).

*El agresor o agresores: inician la agresion y toman parte activa.

* Los seguidores: no empiezan la agresion pero toman parte activa.

* Los partidarios: no toman parte activa pero apoyan la agresiéon mostrando cierto
grado de apoyo abierto o bien mostrando su conformidad y que les agrada.

* Los espectadores: pretenden no tomar posicion. Adopten la actitud “lo que

sucede no me incumbe”, en un intento de neutralidad.

31



* Los posibles defensores: no les gusta la agresion y piensan que habria que
ayudar a la victima, pero no lo hacen o no saben cémo hacerlo.

* Los defensores: no les gusta la agresion y ayudan a la victima o lo intentan.

Existen dos teorias que tratan de encontrar relacion a dicho problema, una de ellas
es la teoria de la atribucion de causas, hace relacion a que el sentimiento de la propia
responsabilidad tendria una influencia motivacional positiva y podria funcionar como
motor de una conducta adaptativa (Graham y Juvonen, 2001). El hecho de atribuir la
victimizacién a una causa estable e incontrolable, que a una causa inestable y controlable,
puede predecir consecuencias mds negativas de cara al futuro. La primera implica
atribuciones sobre una fuente relativamente no modificable, mientras que la segunda esta
asociada a la creencia que en el futuro uno mismo puede evitar el resultado negativo

(Graham y Juvonen, 2001).

La otra teoria es la Teoria de la Mente (ToM) (Sutton y Smith 1999) la cual apunta
que en la agresion indirecta son necesarias ciertas habilidades cognitivas y sociales,
mientras que en la agresion directa no lo son. En la prictica las formas directas se observan
ya en el parvulario, mientras que las formas indirectas no empiezan a ser evidentes hasta los
8 09 aios, cuando ya se ha producido un aumento de las habilidades cognitivas,
lingiifsticas y sociales. Las estrategias agresivas indirectas atin no estin completamente
desarrolladas a los 8 afios, pero son realmente prominentes en las chicas a la edad de 11

afos (Bjorqvist, Lagerspetz, y Kaukiainen, 1992).

Molina, y Pérez, (2006) refieren, que es notorio que los sistemas educativos actuales

en todo el mundo, se han adaptado a trabajar mediante el recurso de la motivacién por
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competencia y el alumnado se queja, a veces, de las relaciones hostiles y humillantes que se
observan entre los propios compaieros. En pocas palabras, la conducta violenta en la
escuela tiene graves consecuencias negativas para la dindmica escolar en general y para las

relaciones sociales que en este contexto se establecen (Estévez, Musitu y Herrero, 2005b).

Existen algunos factores que se consideran para explicar la violencia escolar (Prieto,

2005) dentro de los cuales destacan:

e Familiares: en donde se consideran algunos problemas como falta de
atencion, de carifio y comunicacion; el divorcio o ausencia de los padres,
agresividad o maltrato.

e Escolares: dentro de los cuales incluye un ambiente pobre en
aprendizaje, la relacion del profesor con los alumnos la falta de valores y
normas, asi como también la falta de autoridad por parte del profesor y
directivos.

e Amistades: realizan la agresion para pertenecer a un circulo social o por
tener una reputacion social.

e Medios de comunicacion: los videojuegos, las peliculas, la musica, asi

como también las redes sociales contribuyen a dicha causa.

El comportamiento agresivo de los adolescentes ha sido motivo de preocupacion
para la sociedad, debido a las terribles consecuencias que tiene su ajuste psicosocial y en
los climas familiares y escolares (Bausela, 2008; Carrillo, Ripoll-Nuifiez, Cabrera y

Bastidas, 2009; Estévez, Martinez y Musitu, 2006; Ortey Ballester, 2007). La agresion
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escolar es definida, como cualquier tipo de comportamiento agresivo que se da en un
plantel educativo, dentro de los cuales se aquéllos destinados a hacer dafo a los alumnos, a
los docentes, a objetos o material escolar y que puede ser ocasional o darse de manera
repetitiva y mantenerse a lo largo del tiempo (Serrano y Iborra, 2005). Por otra parte, un
estudio realizado por Little, Henrich, Jones y Hawley (2003), en donde delimitan la

agresion en dos categorias principales, asi como sus formas y funciones, las cuales son:

e La agresion manifiesta se refiere a comportamientos que implican un ataque
directo hacia otros con la intencién de causarle dafio (ya sea empujar, pegar,

amenazar, insultar, etc.).

e La agresion relacional no implica un ataque directo entre el agresor y la
victima, pero se puede definir como el acto que se dirige a incitar dafio en el
circulo de amistades de otra persona o bien en su percepcion de pertenencia
a un grupo (la exclusion social, el rechazo social, propagacion de rumores,

etc.).

Por otra parte las se pueden clasificar en base a su funcién como defensiva

(reactiva) y ofensiva (pura e instrumental), las cuales se exponen a continuacion:

e La agresion reactiva se refiere a los comportamientos que esperan una
respuesta defensiva ante cualquier provocacion, y se relaciona con

problemas de impulsividad y autocontrol.
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e La agresion ofensiva pura se refiere a las conductas agresivas que se dan
sin motivo alguno. Otra de las funciones de agresion, se encuentra la
agresion ofensiva instrumental, en la cual hace referencia a una
anticipacion de beneficios, la cual estd controlada por refuerzos externos;
este tipo de agresion se ve relacionada con los actos delictivos, asi como
también con los altos niveles competitivos en lo social y en el liderazgo

(Carroll, Houghton, Hattie y Durkin, 1999; Emler y Reicher, 1995).

Sin embargo, en el modelo de desarrollo de Hawkins, Catalano y Miller (1992) se
considera que la conducta agresiva del adolescente es el resultado del desequilibrio de
algunas variables, por lo que estas variables actian en diversos niveles de interrelacion de
factores de riesgo y proteccion, influyendo en diversos contextos del adolescente. Por otra
parte los alumnos que no aceptan las reglas escolares, presentan una actitud negativa hacia
el docente y sobre todo hacia la escuela, problemas en el aula y conductas violentas, a
comparacion de los alumnos comprometidos en la escuela (Musitu, Veiga, Lila, Martinez,

Herrero y Estévez,2003).

2.3.2 Factores familiares

Funcionamiento familiar

La familia es el centro primario de socializacion infantil y juvenil, en el cual se
encuentran los modelos a seguir por medio de la educacién, de la observacién constante del

comportamiento de los padres y las formas de relacion social establecidas por el nicleo
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familiar con otros grupos. Asi, esta unidad debe permitirle a los individuos desarrollar sus

habilidades, ensefidndoles a superar las limitaciones que existen (Dulanto, 2000).

Los resultados escolares de los alumnos son producto de la interaccién entre los
recursos que aporta la familia y la escuela a la educacion de los hijos (Coleman, 1966), es
importante tener en cuenta que la contribucion de ambas esferas es diferente; mientras que
el ambiente social del hogar contribuye a la formacion de determinadas actitudes,
promueve el autoconcepto y fomenta las atribuciones de esfuerzo, la escuela lo que hace
basicamente es proporcionar oportunidades, formular demandas y reforzar

comportamientos (Garcia Bacete, 1998).

Ponzetti y Long (1989), Mansouri y Soni (1986), Pérez y Delgadillo (2008), y Satir
(1991) consideran que el funcionamiento familiar se caracteriza principalmente por la
libertad que muestran los miembros para comunicar lo que sienten, de manera clara y
directa, de tal forma que puedan planificar y ser capaces de hacer ajustes, lo que les permite

resolver muchos problemas que se manifiestan en la vida cotidiana.

Al respecto Corsi (2003), sefiala que si en la familia se propicia la comunicacién, la
motivacion, el manejo de la autoridad y una valoracién de estudio, esta permitird un mejor
desempefio escolar, por el contrario un ambiente de disputas y reclamos, asi como de
recriminaciones y devaluacion del estudio, limitar4 el espacio, el tiempo y la calidad en las
actividades escolares. Asi, Jiménez, Vélez y Herndndez (2008); Espinosa, Gonzdlez,
Tepancal, Romero y Salcedo (2008), Zarate y Silva (2005), enuncian también la presencia
de enfermedades fisicas, mentales y psicosociales, cuando el estudiante no percibe a su

familia de manera positiva.
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Violencia intrafamiliar

Es importante considerar que el proceso de ensefianza-aprendizaje no tiene lugar en
un ambiente aséptico y aislado, sino que en €l influyen todos los aspectos emocionales que
afectan al individuo, por lo que desde la perspectiva holistica (en la que la persona y su
entorno se influyen mutuamente), es necesario tener en cuenta todos los ambientes que
rodean al individuo a la hora de explicar su rendimiento escolar, en el que la familia tiene
un peso muy importante sobre todo en las primeras etapas educativas. De cierta manera los
adolescentes exteriorizan sus problemas en la escuela, debido a que son asociados con un
conflicto coactivo entre los miembros de la familia, especialmente con los padres, quienes
de manera directa o indirecta refuerzan una reaccion agresiva en los adolescentes, tal es el

caso del bullying (Georgiou y Stavrinides, 2008).

Violencia filio-parental

Al considerar la familia como un contexto importante en el desarrollo de los
adolescentes e incluso como factor preponderante de su comportamiento agresivo, en
algunos casos la agresividad que refleja ante los demds es el mismo que tienen en su
familia, a esto es lo que se le llama violencia filio-parental. Existen algunos autores que
mencionan lo que implica este tipo de violencia, como es el caso de Pereira (2006), el cual

define a la violencia filio parental como:

“Las conductas reiteradas de violencia fisica (agresiones, golpes,
empujones, arrojar objetos), verbal (insultos repetidos, amenazas) o no

verbal (gestos amenazadores, ruptura de objetos apreciados) dirigida a los
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padres o a los adultos que ocupan su lugar. Se excluyen los casos aislados, la
relacionada con el consumo de txicos, la psicopatologia grave, la

deficiencia mental y el parricidio” (Pereira, p. 9).

Por otra parte Cottrell (2001), indica que la violencia filio parental hace referencia a
la violencia que sufren los padres por parte de sus hijos, la cual es considerada como
cualquier acto en donde los hijos provocan alguna especie de temor en los padres, y cuyo
acto tenga el objetivo primordial de hacer dafio a estos, asimismo menciona que este tipo de

violencia se puede clasificar en cuatro dimensiones:

e FEl maltrato fisico, en el cual se consideran los golpes directos, es decir
empujones, pufietazos, el romper y lanzar objetos, escupir, pegar, etc.

e El maltrato psicoldgico, se considera en estos casos la intimidacion y la
provocacion de temor hacia los padres.

e FEl maltrato emocional, se refiere al engafio malicioso a los padres,
mentiras, chantajes emocionales de hacerse algin tipo de dafio o irse de
la casa, sin tener la intencidn salirse.

e FEl maltrato financiero, el cual se refiere a robar dinero y algunas
pertenencias de los padres, incurrir en deudas, realizar algun dafio en la
casa o bienes de los padres, comprar cosas que no se pueden permitir,

entre otros.
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Sin embargo, Cottrell y Monk (2004) mencionan cuatro niveles en los que
interactian algunos factores que influyen en la violencia filio-parental, los cuales son: e/

microsistema, ecosistema, microsistema y ontogenia.

e El microsistema abarca los valores culturales, el modelado social, los
valores que intervienen en la violencia, que de cierta manera modelan el
poder del agresor y la victima.

e FEl exosistema hace referencia al aspecto social que intervienen en el
funcionamiento individual y personal, dando un ambiente de violencia.

e El microsistema, involucra las relaciones familiares que contribuyen al
desarrollo de conductas violentas, tales como los conflictos de poder,
deficiente comunicacién y pocas habilidades para la solucién de
conflictos.

e Y por dltimo ontogenia, en la cual intervienen factores propios de los
adolescentes, como anécdotas negativas, el modelado de conductas
violentas, consumo de sustancias, problemas de salud asi como también

problemas académicos.

2.3.3 Factores personales

Sintomatologia depresiva

La Organizaciéon Mundial de la Salud (OMS), en su Carta Magna de 1946, define la
Salud como “el estado completo de bienestar fisico, mental y social y no meramente la

ausencia de enfermedad o dolencia”. Paralelamente, la OMS define la Salud Mental como
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“un estado de bienestar global que afecta a todas las esferas psicologicas del individuo™. De
esta definicion se infiere que la salud mental es, por tanto, algo mds que la ausencia de

trastornos mentales.

Por otra parte, la depresion es considera como un sindrome, un estado patologico de
humor bajo o triste que hace referencia a un conjunto de sintomas que implican un criterio
estadistico de normalidad, y por lo tanto, favorecen el establecimiento de diferencias
estadisticas cuantitativas y cualitativas en el andlisis de la respuesta (Montenegro, 2000). La
depresion en la adolescencia puede presentarse como un problema transitorio y comun, o
como una enfermedad peligrosa que puede generar conductas autodestructivas. Segin
Dallal y Castillo (2000), la depresion ha sido asociada a la adolescencia porque en esta
etapa del desarrollo suelen darse, con frecuencia, molestias relacionadas con el estado de

animo.

La depresion ha sido conceptualizada como una enfermedad o conjunto de
sintomas, que se acompaiian de una clara base genética y etiolégica, una patologia fisica y
un prondstico particular o respuesta especifica a tratamientos. La depresion es tomada
entonces como un sindrome, un estado patolégico de humor bajo o triste que hace
referencia a un conjunto de sintomas que implican un criterio estadistico de normalidad, y
por lo tanto, favorecen el establecimiento de diferencias estadisticas cuantitativas y
cualitativas en el andlisis de la respuesta (Montenegro, 2000). La exploracién de la relacion
entre la depresion sintomatologia y la ideacidn suicida mostraron diferencias significativas
por género (més de la mitad de las mujeres en cada estudio tenia sintomatologia depresiva),

el cual podria estar relacionada con el hecho de para las mujeres es mas viable y permitido
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socialmente expresar su depresion o sentimientos suicidas, por el contrario, cuando los

hombres expresan este tipo de ideas se percibe socialmente como signo de debilidad.

Con respecto a lo anterior, en 1998 la Organizacién Mundial de la Salud estimé que
para el 2020 la depresion serd uno de los trastornos mas frecuentes en la poblacion, el cual
ocupard el segundo lugar entre las causas de carga de enfermedad (Pardo, Sandoval y
Umbrila, 2004). En una investigacion realizada por Sdnchez-Sosa (2009) se lleg6 a la
conclusién de que existe una relacion entre el ajuste escolar y la ideacion suicida en los
adolescentes, asi como también otro de los factores que tienen una mayor relacioén con la

ideacion suicida son los factores personales.

La depresion ha sido asociada al sindrome de riesgo en la adolescencia (Maddaleno,
1987). El sindrome de riesgo consiste en la presencia simultdnea y covariada de factores de
riesgo asociados a la presentacion de los cuatro problemas tipicos en salud del adolescente:
abuso de sustancias, embarazo o iniciacién sexual temprana, desercion escolar o problemas

de rendimiento académico, y delincuencia.

La depresion también ha sido conceptualizada como una enfermedad o conjunto de
sintomas, que se acompaiian de una clara base genética y etioldgica, una patologia fisica y
un prondstico particular o respuesta especifica a tratamientos. La depresion es tomada
entonces como un sindrome, un estado patolégico de humor bajo o triste que hace
referencia a un conjunto de sintomas que implican un criterio estadistico de normalidad, y
por lo tanto, favorecen el establecimiento de diferencias estadisticas cuantitativas y

cualitativas en el andlisis de la respuesta (Montenegro, 2000).
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Autoestima

Durante la etapa de la adolescencia, comienza a tener importancia para los
adolescentes su aceptacion, integraciéon y reconocimiento en la sociedad, por su grupo de
iguales. La autoestima es reconocida como la idea valorativa que se tiene de si mismo, la
cual puede estar determinada tanto por la apariencia fisica como la capacidad intelectual
que se tenga, de la misma forma contribuyen a construir su personalidad e identidad, que

influye directamente en su conducta ( Vernieri, 2006).

La autoestima vista como la forma en que cada persona evalia el concepto que tiene

de si misma y por lo cual representa las consecuencias del didlogo interno que mantiene

para valorar el mundo que le rodea y la posicidn que ocupa en la sociedad (Musitu, Buelga,

Lila y Cava, 2001). La autoestima influye de manera significativa en la vida de los
adolescentes, debido a que si se encuentra alta, mejoran la calidad de vida, se inclinan a
tratar a los demds con respeto y de ser solidarios, establecen relaciones positivas y
enriquecedoras con los demads, responden positivamente a sus tareas académicas y por lo

tanto a enfrentar los problemas que la sociedad tenga.

De lo contrario un adolescente con autoestima baja es més propenso a sufrir de
angustia, de tener un bajo rendimiento académico, padecer enfermedades psicosomaticas,
carecer de seguridad en sus actos, utilizar algin tipo de droga, mostrar cierto miedo al
futuro y sobre todo pasar por sintomas depresivos, hasta tener pensamientos suicidas

(Vernieri, 2006).
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La autoestima es un pilar de gran interés clinico por su relevancia en los diversos
cuadros psicopatolégicos (Skager y Kerst, 1989; Silverstone y Salsali, 2003), asi como por
su asociacion con la conducta de busqueda de ayuda psicolégica (Kaplan y Pokorny, 1969;
Coopersmith, 1967), con el estrés (Wells y Marwell, 1976) y con el bienestar general
(DeNeve y Cooper, 1998; Robins, Hendin, Trzesniewski, 2001). Muy particularmente se ha
asociado con cuadros como la depresion (Rosenberg, 1965, Kaplan y Pokorny, 1969,
Battle, 1978, Ryan, Puig-Antich, Ambrosini, 1987; Brown, Bifulco, Andrews, 1990;
Harter, 1993), los trastornos alimentarios (Baird, Sights, 1986, Walters, Kendler, 1995;
Ghaderi, y Scott, 2001), los trastornos de personalidad, la ansiedad (Rosenberg, 1965;
Kaplan y Pokorny, 1969), y la fobia social (Bafos y Guillén, 2000). Asimismo se ha
sefalado que el nivel de autoestima es un excelente predictor de la depresiéon (Kernis,

Granneman y Mathis, 1991).

La autoestima forma parte de un recurso psicolégico del adolescente en donde
interviene como mediador entre el contexto familiar y los problemas de conducta violenta
y/o delictiva. (Jiménez, Estévez, Musitu y Murgui, 2007). Diversos autores mencionan que
la autoestima es un claro recurso de proteccion referente a problemas como la depresion,
donde el adolescente con una autoestima baja tiene mayor probabilidad de padecer
sintomatologia depresiva (Jimenez, Murgui y Musitu, 2007; McCullough, Huebner y

Laughlin, 2000).

Para evaluar la autoestima se tiene dos perspectivas en funcion al tipo de medida, en
primer lugar (por una parte) y utilizando medidas globales, se logran relaciones de

proteccion, de cierta forma, es una relacién importante entre la alta autoestima y el bajo
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consumo de alguna sustancia (Laure, Binsinger, Ambard y Friser, 2004; Nobrega, Ferreira,
Paredes y Anjos, 2004; Schroeder, Laflin y Weis, 1999). En segundo lugar, otros estudios
indican que elevadas puntuaciones en ciertas dimensiones de la autoestima (social y fisica)
pueden ser un importante factor de riesgo para el desarrollo de problemas en la conducta
exterior de los adolescentes (Estévez, Murgui y Musitu, 2009; Musitu y Herrero, 2003;

O’Moore y Kirkham, 2001).

Soledad

Durante el periodo de la adolescencia, un primer centro de atencidn esté sobre el
vinculo entre soledad y varios aspectos del desarrollo del si mismo, como también la
diferencia de género y el mal ajuste con relacion a la soledad. La adolescencia es un
periodo del desarrollo del ser humano caracterizado por una serie de cambios fisicos,
psicoldgicos, sociales y espirituales. Debido a que son tantos los cambios y tan rdpidos, que
esto hace que los procesos adaptativos no sean suficientes, por lo que se produce
necesariamente un estado de estrés tanto en el joven como en su entorno, asi como también

en lo familiar y en lo social (Cuny, 2001).

El sentimiento de soledad (loneliness), es un elemento caracteristico de la condicion
humana, debido a que es probable que todas las personas experimenten este sentimiento
durante el curso de su vida, ya sea en forma transitoria o duradera (Rotenbergy Hymel,
1999.) El sentimiento de soledad podria surgir, por la necesidad de pertenencia, de
establecer lazos sociales estables con personas significativas, tal y como lo sugieren
Baumeister y Leary (1995), debido a que el sentimiento de soledad es una reaccion

cognitiva y afectiva ante el temor de perder esos lazos.
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Perlmany Peplau (1981) identifican el sentimiento de soledad como una experiencia
desagradable que ocurre cuando las relaciones de la persona es deficiente de cierta manera,
por lo que esta deficiencia se produce cuando la persona se encuentra insatisfecha en su
necesidad de relacionarse socialmente con su entorno, experimentando una variedad de
estados emocionales poco agradables, de los cuales el sentimiento de abandono y desercion

son probablemente los que predominan.

Sin embargo, Kupersmidt, Coie, y Dodge (1990) menciona que los nifios y
adolescentes que experimentan sentimientos de soledad tienen problemas en sus relaciones
sociales. Asimismo, este sentimiento estd aunado con una amplia gama de problemas
emocionales, sociales y conductuales. Entre los problemas emocionales se incluye baja
autoestima, depresion y ansiedad social. En lo referente a problemas sociales, se remarca la
victimizacidn, rechazo de los pares y la ausencia de amistades leales. Por otro lado, Larson
(1999) considera que el sentimiento de soledad en los adolescentes es un elemento

importante en su desarrollo.

La mayoria de los aspectos relativos al ajuste emocional de los adolescentes se han
relacionado con su comportamiento violento, debido a que los adolescentes que presentan
problemas de conducta violenta suelen mostrar mayores sentimientos de soledad (Cava,
Musitu y Murgui, 2007), asi como también una autoestima mds negativa en determinados
contextos como el familiar y el escolar (Estévez, Martinez, y Musitu, 2006), incluyendo
menores niveles de satisfaccion con sus vidas en general (MacDonald, Piquero, Valois y

Zullig, K., 2005; Martinez, Buelga y Cava, 2007).
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2.3.4 Factores sociales y/o comunitarios

Actitud hacia la autoridad

Hablar de autoridad es hablar de lazos que se encuentra socialmente unidos, y de
relaciones presentes en diversos contextos, tales son el familiar, el religioso, el académico,
asf como también en todos los espacios en los cuales el adolescente o las personas
convivan, por lo que una autoridad puede ser vista como la figura que muestra el

representante ideal para la sociedad (Castilhno. R, 2011).

La autoridad es la influencia potencial de un individuo sobre otro u
varios. Esta influencia se ejerce sobre la cognicidn, las actitudes, el
comportamiento y su expresion. La autoridad ejerce una influencia negativa,
cuando representa un referente cuando uno o varios individuos quieren

oponerse (Kohlberg, Hersh, Reimer y Paolitto, 2002).

La autoridad dentro de un grupo de personas puede motivar de cierta forma el actuar
de los demds, tanto de manera positiva como de manera contraria. En todo grupo de
personas o contexto se puede observar una figura de autoridad, ya sea en la familia, en la
oficina, en la escuela, lugares publicos y en todos aquellos lugares donde el adolescente
interactie. De cierta forma en las familias los padres pueden generar buenos o malos climas

y relaciones interpersonales satisfactorias. (Barreiro, 2007).

Los nifios que estdn socializados en el contexto familiar, tienden a tener buenas

relaciones con los padres, quienes representan una autoridad institucional. Es con los padres
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con quienes tienen de pequefos su primera experiencia ante cierta autoridad, la cual puede
ser de frustracion en cuanto a sus deseos o comportamiento. La manera en como ellos
respondan y la adaptacion que tengan a ciertas limitaciones, puede tener implicaciones

importantes en su comportamiento como adolescente mds adelante (Heaven, 1994).

De cierta forma el rol que los padres como autoridad, puede jugar un papel
importante en las actitudes de los adolescentes, Baumrind (1971) menciona a lo que llama
estilos parentales, en donde clasifica la autoridad parental en tres tipos, autoritario,
democratico y tolerante o permisivo, cada uno de ellos con cualidades que describen cada
tipo de autoridad. Los padres autoritarios son rigidos y controladores, los cuales pueden dar
como resultado hijos propensos a problemas académicos, inseguros y con actitud hostil
hacia sus compaiieros; los padres democréticos son flexibles, razonables, y basan su
autoridad en la confianza, sin dejar fuera los limites y las reglas, éstos tipos de padres
contribuyen para que la sociedad tenga adolescentes autosuficientes, con alta autoestima y
una buena actitud; por tltimo los padres tolerantes o permisivos, son padres responsables y
complacientes con pocas exigencias y ejerce un limitado control de la situacién, el producto
de estos padres seria hijos impulsivos, irresponsables, con poco autocontrol, y su

motivacion se centra en ellos mismos (Berzonsky, 2004).

La orientacién que los adolescentes tengan hacia las distintas figuras de autoridad es
importante para comprender la conducta transgresora que en determinado caso pudieran
tener, debido a que forma parte de su proceso evolutivo en la etapa de la vida (Molpeceres,

Lucas y Pons, 2000).
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En todos los contextos existe una relacion reciproca que implica un constante
proceso de acomodacién mutua entre el individuo y las propiedades cambiantes del
entorno. Asi, el desarrollo del individuo implica la capacidad para utilizar estrategias para
reorganizar los sistemas circundantes de acorde a sus necesidades (Bronfenbrenner, 1979).
En el caso del aula, un estudiante que ha desarrollado competencias sociales puede
utilizarlas en clase en la relacion con sus compaiieros y profesores, pero ademads, también

puede utilizarlas en otros ambientes (familiar), generando cambios en ambos.

Por otra parte, en el ambiente escolar, el profesor es la primera expresion de
autoridad institucional con la cual la mayoria de los actores sociales desde la infancia hasta
la adolescencia entran en relacion. Debido a que se han realizado varios trabajos en lo que
mencionan que existe una fuerte relacidn y valoracion tanto de las figuras parentales asi
como también de los maestros y la escuela, por lo que se encuentran asociados
negativamente con las conductas delictivas a lo largo de todo el desarrollo evolutivo del

adolescente (Gottfredson y Hirschi, 1990; Thornberry, 1996; Veiga, 2001).

Los resultados de la investigacion realizada por Martinez-Ferrer (2007) indican que
la actitud del adolescente hacia la escuela y la autoestima escolar del adolescente influyen
en la implicacion de los adolescentes en conductas violentas en la escuela. En otros
estudios previos se ha constatado que la actitud hacia la escuela se encuentra vinculada con
la violencia (Adair, Dixon, Moore y Sutherland, 2000; Birch y Ladd, 1998; Emler y
Reicher, 1995; Estévez, Murgui, Moreno y Musitu, 2007; Hoge, Andrews y Leschied,

1996; Molpeceres, Lucas y Pons, 2000).
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Se ha observado en otros trabajos que la actitud hacia la escuela ejerce un doble
efecto en la conducta violenta: cuando esta actitud es positiva protege al adolescente de la
participacion en actos violentos (Moncher y Miller, 1999; Thornberry, 1996), pero cuando
es negativa constituye un factor de riesgo en la expresion de estas conductas (Hoge,

Andrews, y Leschied, 1996; Loeber, 1996).

Diversos estudios han planteado que el desarrollo de la agresion esté relacionado
con elementos como abuso materno de sustancias, pobreza familiar, victimizacién criminal
familiar (Conduct Problems Prevention Research Group, CPPRG, 1999), maltrato infantil
(maltrato fisico y negligencia) (Widom, 1989), relaciones problemdticas con pares en la
escuela y dificultades académicas (Tremblay, Masse, Pagani y Vitaro, 1996), entre otros.
Como podemos observar, estos elementos corresponden a factores de diferentes sistemas a

los que pertenece el adolescente, como la familia y la escuela.

Si se tiene en cuenta que la suma de las distintas influencias que cada uno de estos
factores ejerce sobre el adolescente, puede aumentar la probabilidad de que éste desarrolle
o no conductas agresivas, podemos dividir los estudiantes segin el nivel de riesgo en el que
se encuentran. Aunque los nifios en un aula comparten el mismo ambiente relacional y el
mismo profesor, cada uno de los estudiantes tiene una relacién distinta con sus compafieros
y con su profesor, y ademads tiene unas experiencias diferentes a nivel familiar que pueden
facilitar que el nifio mantenga un nivel alto de conductas agresivas a futuro (CPPRG, 1999)
o desarrolle conductas delictivas en la adolescencia o en la adultez (Huesmann, Eron,

Lefkowitz y Walder, 1984). Un aspecto importante es el que comparte Heaven (1994) ya
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que como resultado de su investigacion encontrd que existen una relacion significativa

entre la negatividad de las actitudes hacia la autoridad y la delincuencia en los adolescentes.

Es decir, la experiencia personal de cada estudiante puede convertirlo en un
estudiante con mayor riesgo, que probablemente requiere de una intervencion mas intensiva

para prevenir el desarrollo de la agresion.
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CAPITULO 3

Método

3.1 Diseno

En este estudio se utiliz6 un disefio no experimental, el tipo de estudio es

correlacional trasversal.

3.2 Muestra

Para esta investigacion la muestra estuvo conformada por 401 estudiantes que
cursan sus estudios en el nivel medio superior. Los adolescentes de la muestra tienen
edades que oscilan entre los 15 y 18 afios, participando hombres y mujeres, de diferentes

municipios en dicha encuesta; asi como se describe en la siguiente tabla.

Tabla 1. Descripcion de la Muestra

N %
Hombre 199 49.60
Genero

Mujer 202 50.40
Cadereyta 356 89.20
Municipio Judrez 42 10.50

Otros 3 .30
Clasificacion Medios ( 15-17) 391 90.40
Adolescencia Tardios ( 18-21) 8 1.30
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3.3 Instrumentos

Las variables relacionadas con el clima social en el aula se agruparon en: variables
contextuales y variables personales. Las variables contextuales fueron: funcionamiento
familiar, violencia intrafamiliar, actitud ante la autoridad institucional y violencia y

victimizacion escolar. Las escalas fueron las siguientes:

Classroom Environment Scale (CES). Escala de Clima Social en el Aula (CES-
30) Moos, Moos y Trickett. Junto con otras escalas para la medicién del clima social en la
familia (family environment scale, FES), en el trabajo (work environment scale, WES) y en
instituciones penitenciarias (CIES). La escala se centra en la evaluacién del clima
psicosocial en el aula, basdndose en las percepciones compartidas por los miembros del
grupo escolar, conceptualizando el ambiente como un sistema dindmico, que incluye tanto

la conducta docente como la interaccién profesor alumno y la interaccién entre alumnos.

El CES original consta de 90 items, es una escala dicotémica cuya opcién es entre
falso o verdadero, cuenta con nueve subescalas de 10 items cada una (implicacion,
afiliacion, ayuda, tareas, competitividad, organizacion, claridad, control e innovacién) las
cuales se agrupan en cuatro grandes dimensiones relaciones, autorrealizacion, estabilidad y

cambio (Cava y Musitu, 2000).

Para este estudio se utilizé la version reducida de 30 items (Moos, Moos y Trickett,
1984). Tomando como base la adaptacion al castellano de Fernandez-Ballesteros y Sierra,
(1984), se cambid la opcién dicotémica de respuestas a una escala tipo lickert con cinco

opciones de respuesta Sdnchez-Sosa (2009); (Nunca, Casi nunca, algunas veces, bastantes
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veces y muchas veces) con la finalidad de obtener respuestas mds especificas. Esta escala
en la adaptacion en poblacion Mexicana presenta tres factores agrupados por los
constructos de Implicacion Escolar (1,2,6,8,9,10,11,12,14,17,19,20,24,28) Apatia Escolar

(3,5,13,15,18,21,23,25,27,29) y Rechazo Escolar (4,7,16,22,26,30).

La consistencia interna para las subescalas en esta solucidn reportan para el factor
implicacion escolar una consistencia optima a=.84 mientras que las otras dimensiones se
sitian con niveles de consistencia adecuados (Apatia a=.71 y Rechazo a=.67). Al
considerar esta solucidn factorial, para la determinacién de cada uno de los factores se
tomarfan la sumatoria simple de los items. Sin embargo al evaluar el constructo global de
clima social en el aula se tendrian que invertir los items de las dimensiones de apatia y

rechazo

La validez concurrente presenta correlaciones significativas y positivas con valores
medios bajos con comunicacién familiar madre/padre (r=.322; p=.000), ajuste escolar
(r=.314; p=.000) y correlaciones significativas negativas también con valores medios bajos
con autoestima general (r=-.359; p=.000), estrés (r=-.357; p=.000) y con sintomatologia

depresiva (r=-.314; p=.000).

Escala de Sintomatologia Depresiva. Center of Epidemiological Studies
Depression Scale (CESD). Autor Radloff (1977). Adaptacion: Grupo LISIS. Universidad

de Valencia. Facultad de Psicologia.

N° de items: 20 es una escala unifactorial
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Poblacién a la que va dirigida: Todas las edades a partir de los 18 afios, aunque
también puede utilizarse en edades inferiores siempre y cuando haya garantias de su

comprension.

Codificacion

Animo Depresivo: item

14+243+4*+54+6+7+8*+9+10+11+12*+13+14+15+16*+17+18+19+20.

La estimacion de la escala se obtiene mediante la suma de todos los reactivos por
que se tienen que invertir los valores de los reactivos redactados en sentido inverso (4, 8,

12,16). A mayor puntaje mayor dnimo depresivo.

Propiedades psicométricas:
Fiabilidad: La fiabilidad de la escala global segtin el alpha de Cronbach es de .92.

Validez: Correlaciona negativamente con medidas de autoestima, apoyo familiar y
comunicacion familiar y positivamente con el conflicto familiar, la percepcion de estrés y
los problemas de conducta y victimizacion en la escuela. En la literatura cientifica existe
documentacion abundante sobre su validez convergente con otras escalas que miden

sintomatologia depresiva.

Escala de Actitudes hacia la Autoridad Institucional en adolescentes (AAI-A)
Cava, Estévez, Buelga y Musitu (2012). Este instrumento ha sido elaborado a partir de la

escala previa de Actitudes hacia la Autoridad de Reicher y Emler (1995) y de las escalas de
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Percepcion de Justicia en el Contexto Escolar, Evaluacion de la Experiencia Escolar y

Evaluacion de la Autoridad de Gouveia-Pereira, Vala, Palmonari y Rubini (2003).

Esta escala de 10 items recoge informacion sobre la actitud hacia determinadas
figuras e instituciones de autoridad formal, como son la escuela y el profesorado, la policia
y las leyes y normas socialmente establecidas. El analisis factorial de la escala (Cava,
Estévez, Buelga y Musitu, 2013) mostr6 la existencia de dos factores, que explican en
conjunto el 39.06% de la varianza total (28.13% el primero y 10.93% el segundo). Estos

dos factores son:

Actitud positiva hacia la autoridad institucional: (items 1,2, 3,5, 6y 7).

Actitud positiva hacia la transgresion de normas sociales: (items 4, 8, 9 y 10).

Fiabilidad: En estudios realizados con adolescentes espaiioles, con versiones previas
de esta escala, se observaron adecuadas propiedades psicométricas (Cava, Murgui y
Musitu, 2008; Estévez, Murgui, Moreno y Musitu, 2007; Estévez, Jiménez y Moreno,
2011; Moreno, Estévez, Murgui y Musitu, 2009; Musitu, Estévez y Emler, 2007). En el
estudio de validacion de esta escala realizado por Cava, Estévez, Buelga y Musitu (en
prensa) la fiabilidad (alpha de Cronbach) de ambos factores fue satisfactoria, mostrando un

valor de .75 el primer factor y de .74 el segundo.

Validez: La dimensién de actitud positiva hacia la autoridad institucional muestra
correlaciones positivas con medidas de integracion escolar, rendimiento académico y
autoestima, y relaciones negativas con medidas de sintomatologia depresiva y conductas

violentas en poblacién adolescente (Cava, Musitu y Murgui, 2006; Moreno et al., 2009). La
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actitud positiva hacia la transgresion de normas sociales correlaciona positivamente con la
implicacién en conductas delictivas y violentas (Cava et al., 2013; Emler y Reicher, 1995,
2005; Estévez et al., 2011; Estévez, Musitu y Herrero, 2005; Musitu et al., 2007) y con el
consumo de sustancias en la adolescencia (Cava et al., 2008), y negativamente con la

percepcidn de ayuda del profesor (Cava et al, 2012).

Escala de Victimizacion en la Escuela. Este instrumento ha sido elaborado por el
Equipo LISIS, a partir de la Escala Multidimensional de Victimizacién de Mynard y Joseph
(2000) y el Cuestionario de Experiencias Sociales de Crick y Grotpeter (1996). Todos los

items estan redactados en una misma direccion.

El instrumento cuenta con 22 items en donde los primeros 20 describen situaciones
de victimizacion directa e indirecta de los iguales (10 items corresponden a victimizacion
directa y 10 a victimizacién indirecta), con una escala de respuesta tipo Likert de cuatro
puntos (1 = nunca, 4 = muchas veces). En un estudio previo (Cava, Musitu, y Murgui,
2007) se realiz6 un andlisis factorial con rotacién oblimin que indic una estructura de tres
factores, victimizacion relacional, victimizacion fisica y victimizacion verbal, que explican

en conjunto el 62.18% de varianza (49.26%, 7.05% y 5.87% respectivamente):

Victimizacion relacional:(items 2 + 5+ 7 +8 + 10 + 12 + 14 + 17 + 18 + 19).
Victimizacion manifiesta fisica:(items 1 + 9 + 13 + 15).

Victimizacion manifiesta verbal: (items 3 +4 + 6 + 11 + 16 + 20).

Item 21: Permite conocer si la persona que contesta el cuestionario es victimizada

reiteradamente por una persona o varias.
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Item 22: Permite conocer la frecuencia con la que ocurren las situaciones descritas

en la escala.

Fiabilidad: En estudios previos se ha observado una fiabilidad de las subescalas que
oscila entre .75 y .91 segun el alfa de Cronbach (Cava, Musitu y Murgui, 2007; Cava,
Buelga, Musitu y Murgui, 2010; Cava, Musitu, Buelga y Murgui, 2010; Estévez, Murgui y
Musitu, 2009; Jiménez, Musitu, Ramos y Murgui, 2009). El alpha de Cronbach obtenido
para estas subescalas en nuestra tltima investigacion ha sido de .87, .67 y .89,

respectivamente.

Validez: Esta escala presenta correlaciones positivas con medidas de ansiedad,
sintomatologia depresiva, estrés percibido, sentimiento de soledad, comunicacién familiar
negativa y expectativas negativas del profesor (Cava, 2011; Crik y Grotpeter, 1996;
Estévez, Musitu y Herrero, 2005a, 2005b; Herrero, Estévez y Musitu, 2006; Jiménez et al.
2009; Storch y Masia-Warner, 2004). Muestran correlaciones negativas con medidas de
clima familiar, autoestima, satisfaccion con la vida, estatus sociométrico y percepcion
positiva del alumno por el profesor (Cava, Musitu y Murgui, 2007; Cava, Buelga et al.,
2010; Cava, Musitu et al., 2010; Estévez, Jiménez y Moreno, 2010; Estévez, Martinez y

Musitu, 2006; Jiménez et al. 2009).

Escala de Conducta Violenta en la Escuela. Little, Henrich, Jones y Hawley
(2003). Adaptacion: Equipo LISIS. Escala de 25 items que evalida, con un rango de
respuesta de 1 a 4 (nunca, pocas veces, muchas veces, y siempre), dos tipos de conducta
violenta en el contexto escolar: por un lado, la agresiéon manifiesta o directa, en sus formas

pura, reactiva e instrumental; por otro lado, la agresion relacional o indirecta, también en

57



sus formas pura, reactiva e instrumental. Todos los items estdn redactados en un solo

sentido.

Agresion manifiesta pura: (items 1 + 7 + 13 + 19).

Agresion manifiesta reactiva: (items 8 + 11 + 14 + 20).
Agresion manifiesta instrumental: (items 3 + 9 + 15 + 21 + 25).
Agresion relacional pura: (items 4 + 10 + 16 + 22).

Agresion relacional reactiva: (items 2 + 5 + 17 + 23).

Agresion relacional instrumental: (items 6 + 12 + 18 + 24).

Fiabilidad: En estudios previos realizados con otras muestras de adolescentes
espaioles se han obtenido adecuados indices de fiabilidad que oscilan entre .62 y .84
(Cava, Musitu y Murgui, 2006; Estévez, Martinez, Moreno y Musitu, 2006; Estévez,
Martinez y Musitu, 2006; Jiménez, Moreno, Murgui y Musitu, 2008; Musitu, Estévez y
Emler, 2007). El coeficiente de fiabilidad alfa de Cronbach obtenido en nuestra tltima
investigacion fue de .88 y .81 para las subescalas; manifiesta y relacional. El coeficiente de

fiabilidad alfa de Cronbach obtenido para la escala completa fue de .90.

Validez: Las dimensiones de agresion manifiesta y relacional muestran relaciones
positivas con medidas de actitud negativa hacia la autoridad institucional transgresion hacia
las normas sociales, deseo de una reputacion antisocial, conflicto familiar, estrés percibido
e insatisfaccion con la vida (Buelga, Musitu y Murgui, 2009; Buelga, Musitu, Murgui y
Pons, 2008; Cava et al., 2006; Estévez, Jiménez y Moreno, 2010; Estévez, et al., 2006;
Estévez, Murgui y Musitu, 2008; Jiménez y Lehalle, 2012; Jiménez et al., 2008; Moreno,

Estévez, Mugui y Musitu, 2009). Ademads, en nuestros resultados la agresiéon manifiesta y
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relacional parecen diferir segun el sexo, en el sentido de que los chicos utilizan con mayor
frecuencia ciertos tipos de agresion manifiesta y las chicas ciertos tipos de agresion

relacional (Moreno, Estévez, Murgui y Musitu, 2009).

Por otro lado, la agresion reactiva, en comparacion con la instrumental, estd mas
estrechamente relacionada con ciertos problemas de ajuste en la adolescencia tales como la
excesiva impulsividad o la baja tolerancia a la frustracion (Little, Brauner, Jones y Hawley,

2003; Little, Henrich, Jones y Hawley, 2003; Prinstein, Boergers y Vernber, 2001).

Autoconcepto Forma-5 (AF5). Garcia y Musitu (1999). Esta escala mide el
autoconcepto de los sujetos con cinco dimensiones: académica, familiar, fisica, social y
emocional. Este instrumento ha sido validado con una muestra de 6483 sujetos. La escala
utilizada consta de 30 elementos formulados en términos positivos y negativos. El rango de
respuesta oscila de 1 a 99, siendo "1" la puntuacién que designa total desacuerdo con la
formulacién del item y "99" un total acuerdo con él. A mayor puntuacién en cada uno de

los factores mencionados, corresponde mayor autoconcepto en dicho factor.

Configuracion de las variables de AF5:

Académico

itemO1+item06+ item11+ item 16+ item21+ item?26.

Social

item 02+ item(07+ item17 + item27+ (items inversos 12+22).
Emocional

(todos los items son inversos item03+ item08+item13+item18+item23+item?28).
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Familiar
item09+item19+item24+item29+(items inversos 04+ 14).
Fisico

itemO05+item10+item15+item20+item25+item30.

Fiabilidad: La consistencia interna del conjunto global de la escala es de .815 segtn
alfa de Cronbach. Académico/laboral .880; social .698; emocional .731; familiar .769 y

fisico .744.

Validez: Discrimina entre chicos y chicas; los chicos muestran mayor nivel de
autoestima emocional y fisica que las chicas, mientras que éstas muestran mayor nivel de
autoestima académica. En relacion con la autoestima académica y fisica los adolescentes de
12-14 anos expresan, mayores niveles que los adolescentes de 15-17 y 18-20. Todas las
dimensiones de la autoestima correlacionan positivamente con la dimensién de
socializacién de apoyo, y negativamente con las de coercidn, sobreproteccion y reprobacion

(Garcia y Musitu, 1999).

Escala de Soledad. UCLA Loneliness Scale. Russel (1996). Adaptacion Expésito y
Moya (1993). La escala cuenta con 20 items. Es Unifactorial. Codificacion Soledad: (items
2,3,4,7,8,11, 12, 13, 14, 17, 18) (items inversos 1, 5, 6, 9, 10, 15, 16, 19, 20) Para

obtener la puntuacién se tienen que recodificar los items inversos.

Fiabilidad: La escala presenta unos coeficientes de fiabilidad que oscilan entre .74 a
.94 segin la poblacion a la que se aplique el cuestionario (Cramer y Barry, 1999; Ireland y

Power, 2004; Russell, 1996) y la fiabilidad test retest en el periodo de un afio es también
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satisfactoria y toma valores de entre .73 y .92 (Cramer y Barry, 1999). En cuanto a la
adaptacion espafiola, Expdsito y Moya (1999) informan de un coeficiente de fiabilidad de

91.

Validez: Esta escala correlaciona de manera significativa con apoyo social (Segrin,
2003) y extraversion.- introversion (Russell, 1996) y depresion, estilos atribucionales,
conducta social, sentimientos de abandono, indefensién y aislamiento (Expdsito y Moya,
1999). Ademads, también se relaciona negativamente con la cantidad de tiempo pasado con

la familia y con los amigos (Segrin, 2003) y con bullying (Ireland y Power, 2004).

Cuestionario de Funcionamiento Familiar, APGAR Familiar - Smilkstein,
Ashworth y Montano (1982). Esta escala fue adaptada al castellano por Bellon, Luna y
Lardelli (1996). Es una escala unifactorial tipo likert de tres opciones de respuesta (casi
nunca, a veces, casi siempre) que consta de cinco reactivos y proporciona un nivel general
de funcionamiento familiar (por ejemplo, “; Estds satisfecho con la ayuda que recibes de tu
familia cuando tienes algun problema?”, “; Sientes que tu familia te quiere?”’). Se trata de
un cuestionario que puede administrarse tanto por el entrevistador como ser
complementado directamente por la persona entrevistada. Su rango es por tanto de 5 a 15.
Es una herramienta util para detectar disfuncion familiar. La escala original mostré una
consistencia interna de a = 0.84. Se obtuvo el mismo coeficiente en una muestra chilena

(Caqueo y Lemos, 2008).

En poblacién mexicana Sanchez-Sosa (2009) la escala obtuvo una consistencia
interna de a =0.79. Este cuestionario se ha utilizado en diversos estudios, para la valoracién

familiar en casos de alcoholismo, sida, depresion y embarazos en adolescentes (Rangel,
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Valerio, Patifio y Garcia, 2004). Para su codificacion se estiman valores de > 11 como
funcional y < 11 como disfuncional. Todos los items estdn redactados en sentido positivo
por lo que la puntuacion de obtiene a través de la suma simple de los items. No parecen
influirse los resultados por el nivel cultural del entrevistado y se ha utilizado desde edades
tan tempranas como los 10-11 afios. En la validacion espaifiola de Bellon, Delgado, Luna y
Lardelli (1996) la fiabilidad test-retest fue de .75 y una consistencia interna de 0.84. El
andlisis factorial de la validacion espafiola revel? la existencia de un tnico factor en la
escala integrado por los 5 items, que explicé el 61.9% de la varianza. En cuanto a la
validez, en el trabajo original se obtuvo un alto grado de correlacién (.80) con el Pless-
SatterwhiteFamilyFunction Index. El acrénimo APGAR hace referencia a los cinco
componentes de la funcién familiar: adaptabilidad (adaptability), cooperacién

(partnertship), desarrollo (growth), afectividad (affection) y capacidad resolutiva (resolve).

Escala de violencia intrafamiliar (Grupo LISIS 2013). Este instrumento consta de 15
reactivos tipo Likert, con un rango de respuesta que oscila entre 1 (Nunca) y 5 (Muchas
veces). Este instrumento, proporciona una medida general de violencia intrafamiliar en
donde a mayor puntuacién, mayor es el indice de violencia presentada entre los miembros
de la familia. La puntuacién se obtiene mediante la suma simple, pues todos los reactivos
estdn redactados en una misma direccion. El coeficiente de fiabilidad obtenido a partir del

Alphade Cronbach fue de 0.85.
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3.4 Procedimiento

Para poder aplicar los cuestionarios, primero se solicit6 la colaboracién voluntaria
de los alumnos y se les garantiz6 la confidencialidad y el anonimato de las respuestas. En
cada aula se entregaron a cada estudiante los cuestionarios correspondientes y se asignd un
encuestador para cada grupo, asi como también un sobre para colocar el cuestionario una
vez contestado, que serviria para respetar la confidencialidad de sus respuestas. Una vez
que todos terminaron, se les agradeci6 su valiosa cooperacion, y se les hizo notar que su
opinion seria de gran ayuda para la investigacion. Para llevar a cabo el procedimiento

correspondiente a la aplicacion de las encuestas, se tomaron los siguientes criterios:

Criterios de inclusién

Edad comprendida entre los 15 y 18 afos.

e Que se encuentren cursando el nivel medio superior

e Que estén inscritos en la dependencia.

e Que quieran cooperar de manera voluntaria para contestar el

cuestionario.

Criterios de exclusion

e Alumnos mayores a los 18 afios.

e Alumnos menores a los 15 afnos.
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e Alumnos que no quieran contestar el cuestionario voluntariamente

3.5 Analisis de datos

Para el andlisis de los datos se utiliza el paquete estadistico SPSS 20. En la
investigacion se realizard una correlacion de las variables entre el funcionamiento familiar,
la autoestima, sintomatologia depresiva, la soledad, el funcionamiento familiar, la violencia
intrafamiliar, la violencia y victimizacion escolar y la actitud ante la autoridad con el clima
social en el aula, enfocado en los alumnos de escolaridad media superior, en la cual se

espera encontrar resultados significativos para este estudio.
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CAPITULO 4

Resultados

En capitulos anteriores se plasmé el marco conceptual y tedrico que fundamenta la
presente investigacion, ademds de definir objetivos, muestra empleada, asi como la
descripcion del procedimiento y las técnicas utilizadas en el analisis de los datos. Con la
finalidad de dar cumplimiento a los objetivos planteados, en este capitulo, se describiran los

analisis estadisticos sobre la informacion recabada.

Para determinar la percepcion de los alumnos sobre el clima social en el aula, se
consideraron tres rangos, los cuales fueron definidos en funcién de los valores medios y la
desviacion estandar obtenidos. En la tabla 2 se presentan los valores altos medios y bajos de
clima social en el aula observandose que el 82.10% de los participantes consideran que
existe un clima social en un valor medio considerado como aceptable, el 16.10% estiman

valores altos de clima social en el aula, mientras el 1.8% valora un pobre clima social.

Tabla 2. Determinacion de clima social en el aula

Frecuencia Porcentaje
Valores bajos de clima social en el aula 7 1.8
Valores medios de clima social en el aula 311 82.1
Valores altos de clima social en el aula 61 16.1
Total 379 100.0
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Para dar cumplimiento al segundo objetivo planteado se analizé la estructura
factorial de la escala de clima social en el aula a través de un Andlisis Factorial
Exploratorio (AFE). Asimismo se estimé la consistencia interna y la varianza explicada de
las escalas y de los factores extraidos. Se probé una solucién factorial utilizando como
método de extraccion el de componentes principales con una rotacién ortogonal (Varimax).
En base al criterio de Cattell (punto de inflexién de la curva de sedimentacion) Ver Figura

3, se obtuvo una estructura bidimensional.

!
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Figura 3. Punto de inflexién de la curva de sedimentacion
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Se estimo la bondad de ajuste o adecuacion de los datos a un modelo factorial a
través del indice de adecuacion de la muestra de Kaiser-Meyer-Olkin y el test de
esfericidad de Bartlett. A través del coeficiente de Kaiser Meyer Olkin se constataron
valores aceptables de las correlaciones parciales entre las variables al presentar un valor

superior a .70 (KMO = .785). Asimismo, los estadisticos del test de la esfericidad de
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Bartlett rechazan la hipétesis nula de variables independientes (X2 @35=2579, p=.000). Ver

tabla 3.
Tabla 3. Bondad de ajuste del modelo factorial
Indices de bondad de ajuste Coeficiente
Medida de adecuacion muestral de Kdiser-Meyer-OlKkin. 7185
Prueba de esfericidad de Bartlett Chi-cuadrado aproximado 2579.592
Gl 435
Sig. .000

La solucion factorial encontrada explica el 26.55% de varianza con una fiabilidad de
la escala total de a .74. En este modelo bidimensional el primer factor denominado Apatia
Escolar (APAES) esta constituido por 15 reactivos (3, 4, 5, 7, 13, 15, 16, 18, 21, 22, 23,
26,27, 29 y 30). El segundo factor que mide Implicacion Escolar (IMPES) esta integrado
por los 15 reactivos restantes (1, 2, 6, 8, 9, 10, 11, 12, 14, 17, 19, 20, 24, 25 y 28). La
fiabilidad interna para las subescalas reporta para el factor de apatia escolar una

consistencia interna de o .78 y para el factor de implicacion escolar de o .77. Ver tabla 4

Tabla 4. Estructura bidimensional de clima social en el aula

26.55 % Varianza Explicada Componente
Consistencia interna de la escala total 0.74 APAES IMPES

a.78 a.77
CSA1l. Los alumnos/as ponen mucho interés en lo que hacen. - 198 478
CSA2. En el salon, los alumnos/as se llegan a conocer bien unos con otros. -138 538
CSA3. Los profesores/as dedican muy poco tiempo a hablar con sus alumnos. 411 .156
CSAA4. Los alumnos/as en clases estan distraidos. 493 -.133
CSAS. Los alumnos/as no estan interesados en llegar a conocer a sus compafieros. 465 -.223
CSAG6. Los profesores/as muestran interés personal por los alumnos/as .266 367
CSA7. A menudo los alumnos/as pasan el tiempo deseando que acaben las clases. 466 -.033
CSAS8. En el salon se hacen muchas amistades. -133 497
CSA9Y. Los profesores/as parecen amigos mds que una autoridad. A45 545
CSA10. En clases casi todos ponen realmente atencion a lo que dicen los profesores/as. -311 548
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CSALl. En clase se forman equipos para realizar proyectos o tareas con facilidad. -.043

CSA12. Los profesores/as hacen mds de lo que deben para ayudar a los alumnos/as. .096
CSA13. Muy pocos alumnos/as toman parte en las actividades o tareas de las clases. 283
CSA14. En clases, a los alumnos/as les agrada colaborar en los trabajos. -102
CSA1S5. A veces, los profesores/as ridiculizan al alumno por no saber la respuesta. 445
CSA16. Muchos alumnos/as se distraen en clase haciendo garabatos o pasando papelitos. 583
CSA17. A los alumnos/as les gusta ayudarse unos a otros para hacer sus tareas. -.090
CSA18. Los profesores/as hablan a los alumnos/as como si trataran con nifios pequefios. .536
CSA19. A veces los alumnos/as presentan a sus comparieros algunos trabajos que han hecho. 150
CSA20. Si en clase queremos hablar de un tema, los profesores/as buscan el tiempo para hacerlo. .040
CSA21. En el salén, los alumnos/as no tiene muchas oportunidades de conocerse entre si. 448
CSA22. En clase muchos alumnos/as parecen estar medio dormidos. .675
CSA23. En el sal6n se tardan mucho tiempo en conocerse todos/as por su nombre. 407
CSA24. Los profesores/as quieren saber qué es lo que les interesa saber a los alumnos/as 141
CSA25. En clase, a veces, los alumnos/as hacen trabajo o tarea extra por su cuenta 157
CSA26. En el sal6n hay alumnos/as que no se llevan bien .596
CSA27. Los profesores/as no confian en los alumnos/as 502
CSA28. A los alumnos/as realmente les gustan las clases =215
CSA29. Algunos compafieros no se llevan bien en el salén .593
CSA30. En clase, los alumnos/as deben tener cuidado con lo que dicen 315

440
.620
250
519
-014
.011
516
128
459
551
.010
-.072
.039
473
394
-.074
-.082
446
-.158
.091

Método de extraccién: Andlisis de componentes principales.
Meétodo de rotacion: Normalizacién Varimax con Kaiser.

a. La rotacion ha convergido en 3 iteraciones.

Con el fin de realizar un analisis detallado sobre las relaciones entre variables

personales y contextuales con el clima social en el aula se definieron una serie de objetivos

especificos de los cuales presentaremos los resultados a continuacion. Resulta necesario
precisar que los datos obtenidos no se ajustan al criterio de normalidad estadistica, por lo
que en el andlisis de las relaciones entre las variables se utilizé la prueba no paramétrica,

Rho de Spearman.

Atendiendo al tercer objetivo especifico del presente estudio se procedi6 a analizar

las relaciones existentes entre el clima social en el aula y las variables personales de
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autoestima, sintomatologia depresiva y soledad. Los resultados obtenidos muestran
correlaciones significativas con las tres variables personales. Sin embargo como se puede
observar la relacién mds alta refiere a las variable negativa de sintomatologia depresiva (r°
=-.308; p = .000), mientras que para las variables de soledad y autoestima se obtuvieron
correlaciones similares (r° = -.293; p = .000) y (r° = .296; p = .000) respectivamente. En
relacion a los diferentes tipos de autoestima la mayor relacion se encuentra con la

autoestima emocional. Ver tabla 5.

Tabla 5. Clima social en el aula y variables personales

CSA AEG AEMO AEPRO AERIE SD SOL
CSA 1.000

sk

AEG 296" 1.000

AEMO 2647 6187  1.000

AEPRO 2607 8127 284"  1.000

AERIE 2007 .846° 4117 5057 1.000

SD 23087 -.6247  -5447  -4967 -4417  1.000

SOL 22937 -6817 -4267 -5627 -5987 6347 1.000

A fin de dar respuesta al cuarto objetivo, en la tabla 6 se muestra el andlisis de los
tipos de clima social en el aula extraidos de la solucion factorial con las variables
personales. Encontrando que la dimension de implicacion escolar guarda relaciones
significativas con todas las variables excepto con la autoestima emocional. Asimismo, los
resultados muestran una mayor relacion con la variable positiva de autoestima (r° = .278; p
=.000) y valores similares con la autoestima de proteccién (r°=.254; p =.000) y la

autoestima de riesgo (r°=.269; p = .000).
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Tabla 6. Implicacion escolar y variables personales

IMPES

AEG AEMO AEPRO AERIE  SD SOL
IMPES 1.000

AEG 278" 1.000

AEMO 092 6187 1.000

AEPRO 2547 8127 2847 1.000

AERIE 2697 8467 4117 5057 1.000

SD 1887 6247 -544T 4967 -4417  1.000

SOL 1897 -6817 -4267  -5627  -598" 6347 1.000

Por otra parte, en los resultados se muestra que la apatia escolar guarda una estrecha

relacion con variables de tipo emocional al presentar las mayores correlaciones con la

sintomatologia depresiva (r°=.301; p = .000), soledad (r° = .255; p = .000) y autoestima

emocional (r’ = -.297; p = .000). Ver tabla 7.

Tabla 7. Apatia escolar y variables personales

APAES AEG AEMO AEPRO AERIE  SD SOL
APAES 1.000

AEG =225 1.000

AEMO =297 6187 1.000

AEPRO 1857 8127 2847 1.000

AERIE -095 8467 4117 5057 1.000

SD 3017 -6247  -5447 4967 -4417  1.000

SOL 2557 6817 -4267  -5627  -5987 6347 1.000

El andlisis del clima social en el aula con variables familiares corresponde al quinto

objetivo de la presente investigacion. En la tabla 8 se observa que las variables que

muestran mayor relacién con el clima social en el aula son las relacionadas con la violencia

intrafamiliar (r° = -.267; p = .000), violencia filio-parental al padre (r° = -.230; p = .000). El
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funcionamiento familiar y la violencia filio-parental a la madre presentan correlaciones

bajas aunque significativas, (r°=.176; p =.000) y (r’ = -.168; p = .000) respectivamente.

Tabla 8. Clima social en el aula y variables familiares

CSA FF VIOINFA VIOFILPA VIOFILMA
CSA 1.000
FF 176" 1.000
VIOINFA =267 367" 1.000
VIOFILPA =230 -133° 659" 1.000
VIOFILMA -.168" -2117 707" 719" 1.000

El noveno objetivo que hacer referencia a la relacion existente entre los tipos de
clima social en el aula y las variables familiares de funcionamiento familiar, violencia

intrafamiliar y violencia filio-parental, est4 representado en las tablas 9 y 10.

La tabla 9 muestra que la implicacién escolar guarda una relacion positiva y
significativa con el funcionamiento familiar (ro = .196; p = .000), asi como una relacién
negativa y significativa con la violencia intrafamiliar (ro = - .133; p = .000), no asi con la

variable de violencia filio-parental.

Tabla 9. Implicacion escolar y variables familiares

IMPES FF VIOINFA VIOFILPA VIOFILMA
IMPES 1.000
FF 196 1.000
VIOINFA -133° 367" 1.000
VIOFILPA -.060 -133° 659" 1.000
VIOFILMA -.079 -2117 7077 7197 1.000
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En relacion a la apatia escolar, en la tabla 10, se observan relaciones significativas
con todas las variables de estudio en especial con la variable de violencia intrafamiliar (ro =
.296; p = .000) y violencia filio-parental con el padre (ro = .255; p = .000). Se destaca que

la variable menos relacionada es funcionamiento familiar (ro = - .123p = .005)

Tabla 10. Apatia escolar y variables familiares

APAES FF VIOINFA VIOFILPA VIOFILMA
APAES 1.000

FF -.123" 1.000

VIOINFA 295" =367 1.000

VIOFILPA 2557 -133° 659" 1.000

VIOFILMA 1747 -2117 707" 719" 1.000

En las tablas 11, 12 y 13 se dan respuesta a los ultimos dos objetivos los cuales

tienen que ver con las variables contextuales tanto escolares como institucionales.

La tabla 11 presenta las relaciones existentes entre el clima social en el aula con las
variables institucionales de actitud positiva ante la autoridad institucional, que es con la que
presenta una mayor correlacion (ro = .356; p = .000), y actitud positiva a la transgresion de

normas sociales con una correlacién significativa y negativa (ro = -.142; p = .000).

En cuanto a las variables escolares de violencia se observa que el clima social en el
aula guarda una mayor relacion con la agresion de tipo relacional (ro = - .217; p = .000).
Sin embargo las correlaciones mds altas relacionadas con el &mbito escolar se presentan en

torno a la victimizacion escolar: victimizacién escolar (ro = -.274; p = .000), victimizacién
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relacional (ro = -.261; p = .000), victimizacién manifiesta fisica (ro = -.208; p =.000) y

victimizacién manifiesta verbal (ro = -.283; p = .000).

Tabla 11. Clima social en el aula y variables escolares e institucionales

CSA APOSAIN  APTRANO  VIOES AGMAES AGRES VICES VICRELES VICMAFES VICMAVES
CSA 1.000

APOSAIN 356" 1.000

APTRANO -.1427 177" 1.000

VIOESC 1877 -299™ 4177 1.000

AGMAES -.153" -313" 465" .900™ 1.000

AGRES -2177 -.259" 306" 901" 647" 1.000

VICES -274" -264" .166™ 365" 327" 325" 1.000

VICRELES -261" -234" 1347 330" 273" 3137 968" 1.000

VICMAFES -.208" =272 2357 .390™ 402" 308" 7617 658" 1.000

VICMAVES -283" -272" 1577 350" 325" 303" 940" 8517 700" 1.000

En contraparte, se pude constatar en la tabla 12 como la implicacion escolar se

relaciona solamente con dos variables. La primera, positiva y significativamente con la

actitud positiva a la autoridad institucional (ro = .332; p = .000), y la segunda, aunque con

menor correlaciéon de una manera negativa con la victimizaciéon manifiesta verbal (ro = -

.110; p = .005).

Tabla 12. Implicacién escolar y variables escolares e institucionales

IMPES APOSAIN APTRANO VIOES AGMAES  AGRES VICES  VICRELES  VICMAFES VICMAVES
IMPES 1.000
APOSAIN 332" 1.000
APTRANO -.061 -177" 1.000
VIOES -.063 -.299™ M7 1.000
AGMAES -.057 -313" 465" 900" 1.000
AGRES -.053 -259" 306" 901" 647" 1.000
VICES -.068 -264™ .166™ 365" 327" 325" 1.000
VICRELES -.055 -234" 1347 330" 273" 3137 968" 1.000
VICMAFES -.060 -272" 235" 390" 402" 308" 761” 658" 1.000
VICMAVES -.110° -272" 1577 350" 325" 303" .940™ 8517 700" 1.000
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Finalmente en la tabla 13 se muestran las relaciones de la apatia escolar con las

variables escolares e institucionales, encontrando que las mayores correlaciones se obtienen

con las variables de victimizacion escolar: Victimizacion escolar (ro = .292; p = .000),

victimizacién manifiesta verbal (ro = .285; p = .000) y victimizacién relacional (ro = .276;

p =.000).
Tabla 13. Apatia escolar y variables escolares e institucionales
APAES APOSAIN APTRANO  VIOES  AGMAES AGRES  VICES VICRELES  VICMAFES VICMAVES
APAES 1.000
APOSAIN -227" 1.000
APTRANO 150" -177" 1.000
VIOES 1877 -299™ 4177 1.000
AGMAES 138" -313" 465" .900™ 1.000
AGRES 233" -259" 306" 901" 647" 1.000
VICES 292" -.264" 166" 365" 3277 325" 1.000
VICRELES 276" -234" 1347 .330™ 273" 3137 968" 1.000
VICMAFES 218" -272" 235" .390™ 402" 308" 761 658" 1.000
VICMAVES 285" -272" 1577 350" 325" 303" 940" 851" 700 1.000
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CAPITULO S5

Discusion y conclusiones

El objetivo de este estudio fue analizar la relacion existente entre factores
personales (autoestima, sintomatologia depresiva y soledad) y contextuales
(funcionamiento familiar, violencia intrafamiliar, violencia filio-parental, actitud ante la

autoridad institucional, violencia y victimizacion escolar) con el clima social en el aula.

En relacion a los factores personales, los resultados obtenidos sugieren que existe
una estrecha asociacion entre la autoestima, la sintomatologia depresiva y la soledad con el
clima social en el aula, sin embargo se encontrd que la variable de sintomatologia depresiva
es la variable negativa mads alta, en donde se entiende que a menor sintomatologia depresiva
mayor clima social, y en relacion a los diferentes tipos de autoestima la mayor relacién se
encuentra con la autoestima emocional. En esta linea, recientes investigaciones han
mostrado que los adolescentes que presentan problemas de conducta violenta suelen
mostrar mayores sentimientos de soledad (Cava, Musitu y Murgui, 2007) asi, distintos
autores sefialan que la autoestima es un recurso claro de proteccion frente a problemas de
caricter internalizante como la depresion, donde los adolescentes con menores niveles de
autoestima obtienen las mayores puntuaciones en pruebas de sintomatologia depresiva

(Jiménez, Murgui y Musitu, 2007; McCullough, Huebner y Laughlin, 2000).

Por otra parte, los resultados apuntan que en relacion a los tipos de clima social se
obtuvieron relaciones significativas entre la dimensién de implicacion escolar con todas las

variables personales excepto con la autoestima emocional, asi como también los resultados

75



mostraron una mayor relacion con la variable de autoestima general, indicando valores
similares con la autoestima de proteccién y de riesgo. Estudios previos, demuestran que una
elevada autoestima durante la adolescencia es considerada como un importante factor de
proteccion frente a problemas emocionales y dificultades comportamentales (Cava, Musitu
y Vera, 2000; Harter, 1990). Por el contrario en la apatia escolar, se sugiere que existe una
estrecha relacion con las variables emocionales de sintomatologia depresiva, soledad y

autoestima emocional.

En lo correspondiente al dambito familiar, en nuestros resultados se observa que
existe una relacion entre las variables relacionadas con la violencia intrafamiliar y la
violencia filio-parental al padre con el clima social en el aula. Por el contrario, en lo
referente al funcionamiento familiar y a la violencia filio-parental a la madre existe poca
relacion pero significativa, con el clima social en el aula. Sin embargo, hay estudios que
han mostrado la relacién inversa, e indican que las madres suelen ser mds frecuentemente
las victimas de las agresiones de sus hijos(as) (Bobic, 2002; Brezina, 1999; Gallagher,

2004; Patterson et al., 2002; Ulman y Straus, 2003).

Por consiguiente, observamos que la implicacion escolar tiene una relacién positiva
y significativa con el funcionamiento familiar, es decir a mayor funcionamiento familiar
mayor implicacién escolar; por el contrario la implicacion escolar tiene una relacién
negativa pero significativa con la violencia intrafamiliar, es decir a menor violencia
intrafamiliar mayor implicacién escolar; y en lo corresponde a la violencia filio-parental no

se encontro relacion.
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En lo referente a la apatia escolar, se observd que existe una relacion positiva con
las variables de violencia intrafamiliar y violencia filio-parental con el padre, destacidndose
por su poca relacion el funcionamiento familiar. En efecto, estudios previos han sefialado
que los padres que previamente han sido victimas de violencia intrafamiliar, ya sea durante
su infancia o por parte de su pareja, responden también como victimas a la violencia de sus
hijos adolescentes, dejando a un lado su rol de adulto o de persona con autoridad. Por lo
tanto, nos encontramos ante los patrones aprendidos a lo largo de las generaciones, en los
que los hijos y padres deben posicionarse ante dos tnicos roles posibles, agresor y
agredido, lo que no hace mds que perpetuar este tipo de interacciones familiares

conflictivas (Downey, 1997).

Finalmente en el 4&mbito contextual, en primer lugar el estudio mostré una relacién
existente entre la actitud positiva ante la autoridad institucional y la actitud positiva a la
transgresion de normas sociales con el clima social en el aula, observando que la actitud
positiva a la transgresion de normas sociales indicaba una relacién negativa pero
significativa. Por otro lado estudios anteriores seflalan que los adolescentes que menos se
implican en conductas violentas tienden a informar de una actitud favorable hacia la
autoridad institucional, la escuela y el profesorado (Estévez, Murgui, Moreno y Musitu,
2007; Moncher y Miller, 1999; Thornberry, 1996), mientras que aquéllos mas violentos
presentan actitudes mds negativas hacia la escuela, los profesores y los estudios (Adair,
Dixon, Moore y Sutherland, 2000; Birch y Ladd, 1998; Emler y Reicher, 1995; Hoge,
Andrews y Lescheid, 1996; Molpeceres, Lucas y Pons, 2000), e informan de una pobre
autoestima escolar (Andreou, 2000; Cava et al., 2006; Estévez, Martinez et al., 20006;

O’Moore y Kirkham, 2001).
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En segundo lugar, en relacion a las variables escolares, se observé que existe un
vinculo importante entre el clima social en el aula con la agresion de tipo relacional y la
victimizacidn escolar, en la cual esta dltima, es la que mostré una estrecha relaciéon negativa
pero significativa, en cuanto a la victimizacion manifiesta verbal, es decir a menor
victimizacién manifiesta verbal mayor clima social en el aula. No obstante, estudios
realizado por Estévez, Musitu y Herrero, 2005 mostraron que la conducta violenta en la
escuela tiene graves consecuencias negativas para la dindmica escolar en general y para las

relaciones sociales, en el ambito escolar.

Sin embargo en cuanto a la implicacién escolar, se observé que solo tuvo relacién
con la actitud positiva a la autoridad institucional y con la victimizacién manifiesta verbal.
Tal y como se menciona en investigaciones anteriores, en las cuales hace énfasis a la
medida de actitud hacia la autoridad institucional y hacia la escuela se relaciona con la
conducta violenta en la adolescencia (Estévez, Murgui, et al., 2007; Emler y Reicher,

1995).

Asi, por otro lado, se encontrd una relacion existente entre la apatia escolar con las
variables escolares e institucionales, especificamente con las variables de victimizacién
escolar, victimizacién manifiesta verbal y relacional. Sin embargo, la mayor parte de las
investigaciones anteriores se han centrado en examinar el perfil de aquellos alumnos que
presentan problemas de agresion manifiesta, mientras que el estudio de la violencia
relacional, conducta agresiva mas sutil y menos visible pero que puede tener consecuencias
negativas para el ajuste psicosocial adolescente como las derivadas de la violencia

manifiesta (Crick y Grotpeter, 1996); asimismo se tiende a considerar la violencia
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relacional como mds aceptable, particularmente durante el periodo de la adolescencia

temprana (Underwood, Galen y Paquette, 2001).

Finalmente, es importante mencionar que los resultados del presente estudio deben
interpretarse con cautela debido a la naturaleza transversal y correlacional del disefio, que
no permite establecer las relaciones causales fundamentadas entre las variables; para ello
seria necesario llevar a cabo un estudio longitudinal con medidas de las variables en varios
tiempos. No obstante, esta investigacion aporta datos interesantes para la comprension de

determinadas relaciones entre las variables.

Asi, los resultados muestran la importancia de analizar la relacion existente entre
factores personales (autoestima, sintomatologia depresiva y soledad) y contextuales
(funcionamiento familiar, violencia intrafamiliar, violencia filio-parental, actitud ante la
autoridad institucional, violencia y victimizacién escolar) con el clima social en el aula,
desde un punto de vista ecoldgico. Aun y cuando el objetivo de este estudio fue el de
analizar la relacion existente entre las variables mencionadas, considero que este trabajo
podria orientar a futuras investigaciones en las que precisamente se profundicen en las
relaciones aqui analizadas, contribuyendo de este modo, en la mejora sustancial de la

convivencia en los adolescentes de nivel medio superior.
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