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EL CLIMA SOCIAL EN EL AULA Y EN EL CENTRO EDUCATIVO: VISIÓN 
DEL ALUMNADO

Cynthia del Pino Domínguez Domínguez

cynthiadominguez94@hotmail.com

RESUMEN:
La percepción que los alumnos y alumnas tienen de las escuelas afecta de forma directa tanto 
a su rendimiento escolar como a su vida personal, es por ello que resulta fundamental cono-
cer cómo ve el alumnado la escuela y cómo le afecta. Por lo tanto, conocer el clima escolar y 
sus características ayudará al alumnado a entender y comprender su propio entorno. Aunque 
hemos constatado que existe clima escolar adecuado para el alumnado, el apoyo social es un 
factor fundamental para el desarrollo psicoevolutivo de los niños y las niñas, también, es esen-
cial para un centro educativo tener normas claras hacia el alumnado, dado que como hemos 
comprobado en este estudio afectan a la percepción que se desarrolla del clima escolar y han 
de evitar actos violentos; por último, se deja claro que la participación es un eje fundamental en 
los centros educativos en la mejora del clima social escolar.

Palabras Clave:  clima escolar, apoyo social, normas, participación. 

ABSTRACT:
The perception that students have of schools directly affects both their school performance 
and their personal life, which is why it is essential to know how the student comes to school 
and how it affects them. Therefore, knowing the school climate and its characteristics will help 
students understand and understand their own environment. Although we have verified that 
there is an adequate school climate for the students, social support is a fundamental factor for 
the psycho-evolutionary development of boys and girls, it is also essential for an educational 
center to have clear rules towards the students, since, as we have verified in this study affects 
the perception that develops of the school climate and should avoid violent acts; Finally, it is 
made clear that participation is a fundamental axis in educational centers in improving the 
school social climate.

Key words:  school climate, social support, rules, participation. 
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1.	 INTRODUCCIÓN

Actualmente, tenemos la conciencia de 
que el clima escolar solo está influenciado 
por las notas y las calificaciones del alumna-
do, pero este concepto abarca mucho más, 
dado que el clima escolar es un factor que 
afecta directamente a todos los ámbitos de 
la educación, es por ello por lo que para po-
der obtener un clima escolar favorable para 
el desarrollo personal, social y educativo del 
alumnado y del profesorado, se debe cono-
cer todas las dimensiones que afectan al cli-
ma escolar. 

La perspectiva que generan tanto los do-
centes como los estudiantes del clima escolar 
es una pieza clave para saber cómo funciona 
un centro educativo, ya que constituyen el 
eje fundamental de la escuela. Actualmente 
existen muchos elementos que afectan al cli-
ma escolar, es por ello por lo que los centros 
deben conocer qué elementos son los que 
influyen en los centros. Esta investigación ha 
sido desarrollada a través de un centro públi-
co y de un centro concertado, lo que permite 
conocer las diferencias y similitudes de am-
bos centros desde la visión del alumnado y 
del profesorado.

Es por ello por lo que esta investigación se 
ha llevado a cabo para poder conocer el clima 
escolar que existe en el centro concertado o 
público. Por lo tanto, esta investigación cuen-
ta con dos objetivos generales, centrándonos 
en investigar el clima escolar en el alumnado 
tanto de un centro privado como de un cen-
tro concertado y un centro público, se ha des 
destacar que cada objetivo general cuenta 
con varios específicos para poder estudiar las 
diferencias que existen tanto en el alumnado 
del mismo centro como la comparación de 
ambos. El segundo objetivo específico se ha 
centrado en analizar la percepción del clima y 
del funcionamiento del centro según el pro-
fesorado tanto del centro concertado como 
del centro público, desde esta perspectiva 
también se ha estudiado tanto las diferencias 
entre ambos centros, destacando, el funcio-
namiento del clima escolar, la convivencia del 
profesorado, la vinculación que se tiene con 

el centro educativo, evidenciar la influencia 
del alumnado en la vida del centro, el plan-
teamiento de las metas, investigar el com-
promiso e implicación que se generan los 
docentes en el centro educativo y analizar la 
cohesión en la toma de decisiones. 

La razón que nos ha llevado a investigar 
sobre el clima escolar es la importancia que 
tiene este factor tanto en el alumnado y en 
el profesorado y el desconocimiento que la 
mayoría de los miembros de los centros esco-
lares tienen sobre el clima escolar, es por ello 
que a partir de este trabajo daremos a cono-
cer la visión que se tiene del clima escolar y 
cuáles son los factores que afectan a su desa-
rrollo y funcionamiento, teniendo en cuenta 
las consideraciones de los centros educativos 
que han participado en este proyecto

2.	 MARCO TEÓRICO

Cuando hablamos de escuela, lo primero 
que se nos puede venir a la mente son las 
calificaciones del alumnado, la relaciones 
entre el alumnado y el profesorado, el apo-
yo al alumnado, la normativa, la implicación 
del profesorado, la convivencia, en definitiva, 
aspectos relacionados con el clima de la es-
cuela y de la organización institucional. Tal 
y como nos aporta Comellas (2013) “El clima 
de una organización o grupo hace referen-
cia al ambiente que se genera a partir de las 
emociones de sus miembros el cual está re-
lacionado con la motivación y el bienestar” 
(p,290). Dicha motivación puede estar condi-
cionada por un buen clima escolar tanto en 
lo referido al alumnado como al profesorado 
y la emociones que desprende el alumnado 
y el profesorado pueden ser emociones rela-
cionadas con la desmotivación o el rechazo a 
la escuela y a la profesión (burnout).

Hace ya tiempo que se puede observar 
una gran dificultad para hablar del clima de la 
escuela como un constructo unidireccional y 
referido a un solo nivel de análisis, y desde la 
perspectiva social-ecológica se pueden dis-
tinguir dos niveles de clima en la escuela: un 
micro-clima (Mena y Valdés, 2008)y un meso-
clima que puede situar al clima escolar, como 
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el enfoque de las percepciones, pensamiento 
y valores en la que los individuos asociados a 
la comunidad educativa forman partiendo de 
la base del meso-clima y de los vínculos que 
en él se generan (Assael y Neumann, 1991) 
y para estos dos autores el clima escolar es 
una de las características de la institución 
educativa producida por la percepción del 
alumnado. Por otro lado, el micro-clima hace 
referencia a pequeños grupos que se gene-
ran dentro de la propia escuela, es decir, gru-
pos de amigos, equipos de deporte, equipo 
directivo, grupos de docentes, etc., tal y como 
los ha reflejado Mena y Valdés (2008).

Por otro lado, Benbenishty y Astor (2005) 
nos han descrito tres elementos implicados 
para el desarrollo de un clima escolar favo-
rable. 

a.	 Normas políticas claras: es necesario que 
estas políticas sean percibidas como jus-
tas por los miembros de la comunidad 
educativa. 

b.	 Relaciones positivas de apoyo con adul-
tos: el apoyo que los estudiantes reciban 
de parte de los profesores y de los otros 
adultos en la escuela incide positivamen-
te en el bienestar subjetivo y social de los 
estudiantes. 

c.	 Participación: la participación de los es-
tudiantes es considerado un derecho que 
aumenta el compromiso y el nivel de ac-
tuación de los estudiantes en sus procesos 
educativos.

Para Gázquez, Pérez y Carrión (2011) el 
clima escolar puede definirse como la rela-
ción que se lleva a cabo entre el alumnado 
y los docentes en las actividades realizadas 
en el centro en el día a día, sin olvidar la im-
portancia de las familias de su participación 
y su implicación en la escuela, no solo para 
el desarrollo socio-educativo de los niños y 
niñas sino para el buen funcionamiento del 
sistema educativo. El clima escolar es un in-
dicador crítico de la salud social y física de la 
escuela (Gage, Kaplan, Ellis y Kramer, 2019). 
Por otro lado, Lewno-Dumdie, Mason, Hajo-
vsky y Villeneuve (2019) definen el clima es-

colar como “una construcción amplia y mul-
tidimensional que representa la calidad y el 
carácter de la vida escolar”, (p.1)

Reflejamos que Cook, Murphy y Hunt 
(2000) explican que el clima escolar es el con-
junto de percepciones subjetivas de las dife-
rentes características y normativa del propio 
centro educativo que poseen tanto el profe-
sorado como el alumnado del centro esco-
lar y del aula. También Marchant, Paulson y 
Rothilisberg (2001) dan importancia a la ca-
lidad de las relaciones que se establece entre 
el equipo educativo y los alumnos y alumnas 
y a las buenas conductas entre compañeros y 
compañeros de aula. 

Existen autores que nos indican que el 
clima escolar se compone de varios factores, 
entre los que destacan el nivel organizativo, 
del aula e intrapersonal. Es por ello por lo que 
dentro del aula se originan diferentes rela-
ciones como la relación entre el alumnado y 
la relación que se da entre el alumnado y el 
profesorado. El clima de aula se genera a par-
tir de la relación entre diferentes elementos 
como las normas, hábitos, comportamientos 
del alumnado y del profesorado y las prácti-
cas sociales que se dan en el aula (Manota y 
Melendro, 2016).

En cuanto a la adquisición de los conteni-
dos académicos es importante tener en cuen-
ta la actitud del profesorado ya que aquellos 
docentes que sean capaces de mejorar las 
habilidades sociales y el comportamiento 
del alumnado obtendrán mejores resultados 
académicos entre sus alumnos y alumnas tal 
y como lo refleja Comellas (2013). Sin olvidar 
que el clima escolar positivo es por lo tanto 
una pieza clave en el desarrollo académico 
del alumnado ya que influye en el bienestar 
personal y la motivación para las diferentes 
tareas y actividades que se realizan en el gru-
po educativo, por lo que a su vez favorece el 
aprendizaje cooperativo, el respeto, la cohe-
sión y la confianza entre el alumnado Ortega, 
Rey y Sánchez, (2012). 

También es interesante conocer el con-
cepto de convivencia escolar, ya que es en 
el que intervienen e interactúan múltiples 
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factores de carácter social, psicológico y edu-
cativo como nos lo refleja Pedrero (2011); y 
Ortega (2007) lo da a conocer como el marco 
en el que se establecen relaciones intraper-
sonales y grupales satisfactorias en el ámbito 
escolar. Según Zabalba (2002) para poder lle-
var a cabo la convivencia escolar es necesa-
rio tener en cuenta aspectos fundamentales 
para su buen desarrollo y son definidos por:

1.	 La convivencia como objetivo educativo 
como una dimensión más de la formación 
escolar. 

2.	 La convivencia como “conducta adaptada 
al marco escolar”

3.	 La convivencia como condición o clima 
para “vivir juntos”. 

En relación con la definición del concep-
to de clima escolar, Pérez, Ramos y López 
(2009) tienen una percepción del clima esco-
lar como un camino unido a las sensaciones 
y percepciones personales implicadas en el 
clima escolar, por lo tanto, el clima escolar 
se puede entender como algo subjetivo e 
individual depende de cada una de las per-
sonas que actúan en el contexto educativo. 
Para Carretero (2008) convivencia y clima son 
dos conceptos diferentes pero que a su vez 
se relacionan entre sí. Este autor establece el 
concepto de convivencia como el proceso a 
través del cual las personas o miembros de 
una misma comunidad aprenden a respetar-
se y convivir entre ellas mismas. En este sen-
tido Álvarez, Rodríguez, Gónzalez, Núñez y 
Álvarez (2010) explican el concepto de convi-
vencia escolar como el elemento que facilita 
el aprendizaje y promueve el desarrollo social 
y afectivo del alumnado. 

Por otro lado, el clima escolar queda de-
finido como un concepto globalizador, mul-
tidimensional, es decir, determinado por lo 
elementos estructurales y funcionales de la 
organización, relativamente en el tiempo e 
influyente en el logro de distintos objetos 
académicos y de desarrollo personal (Molina 
y Pérez, 2006). En lo referente al desarrollo de 
un clima escolar positivo o negativo entre el 
profesorado o el alumnado es fundamental 

destacar las aportaciones de Molina y Pérez 
(2006) donde nos indican que las relaciones 
positivas o negativas de convivencia van a 
incidir en el desarrollo del clima del centro 
destacando que un clima positivo hace favo-
rable el desarrollo personal y académico del 
alumnado mientras que un clima negativo 
produce un desarrollo desestructurado o 
perjudicial para el aprendizaje. Daily, Mann, 
Lilly, Dyer, Smith y Kristjannsson (2020), con-
firman que el clima escolar positivo contribu-
ye a la prevención del fracaso académico de 
los estudiantes y es crucial para el desarrollo 
de una vida saludable y favorece el éxito aca-
démico. Los estudios de Padilla y Rodríguez 
(2019), confirman que el clima escolar nega-
tivo influye en la calidad de la educación, ya 
que si tanto el alumnado como el profeso-
rado no encuentra un ambiente cómodo de 
trabajo no se obtendrán buenos resultados 
tanto a nivel personal como académico.

Para poder llevar a cabo un clima escolar 
positivo, es imprescindible que el alumnado 
se sienta avalorado y aceptado en el ámbito 
educativo, es decir cada alumno y alumna 
debe sentir apoyo y confianza en el aula con 
el fin de favorecer su desarrollo cognitivo y 
personal, por lo tanto, llevar a cabo un am-
biente en el que cumplan estas característi-
cas favorecerán la interacción social positiva 
entre la escuela y el alumnado (Catalano, 
Hagerty, Oesterle, Fleming y Hawkins, 2004). 
Los estudios llevados a cabo por Mucherad, 
Finch, White y Thomas (2017) confirman 
que el clima escolar positivo se asocia a un 
comportamiento adecuado por parte del 
profesorado, es decir en el cual los niveles de 
victimización y acoso no sean elevados. Los 
sentimientos de victimización se encuentran 
directamente relacionados con el clima es-
colar, Wang, Vaillancourt, Brittain, Krygsman, 
Smith, Haltigan, McDougall, Cunningham y 
Hymel (2014), afirman que los alumnos que 
perciben un clima escolar negativo también 
desarrollan este tipo de sentimientos ne-
gativos. Las percepciones que generan los 
alumnos o alumnas del clima escolar están 
directamente relacionadas con los compor-
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tamientos de intimidación del alumanos, Do-
rio, Clark, Demaray, Doll (2019).

Por otro lado, hay que tener en cuenta la 
visión del alumnado que se siente victimiza-
do en la escuela, es decir, no siente apoyo ni 
de sus iguales ni de los docentes, el alumna-
do que no desarrolla el sentimiento de perte-
nencia al centro educativo tiene una percep-
ción negativa del clima escolar (Goldstein, 
Young y Boyd, 2008). El sentimiento de perte-
nencia es el factor que proclama la autoper-
cepción del alumno o alumna a su situación 
en el grupo (Comellas, 2013)

En este sentido hay que destacar que el 
clima escolar tiene conexiones fundamenta-
les con otras dimensiones, como el hecho de 
ser víctima de agresión escolar. Es por ello por 
lo que el alumnado que tienen una percep-
ción negativa del clima escolar es por tener 
un ajuste escolar limitado y dificultades en el 
desarrollo de los vínculos con sus iguales, el 
resultado de estas emociones negativas hace 
que el alumnado sienta soledad y una satis-
facción baja de la vida (Barth, Dunlap, Dane, 
Lochman y Wells, 2004)

Los alumnos y alumnas victimas de acoso 
escolar normalmente informan de tener unas 
relaciones sociales inadecuadas, desagrada-
bles y sienten rechazo de sus compañeros y 
compañeras (MacDonald, Piquero, Valois y 
Zullig, 2005). En este sentido Sudla, Wongwa-
nich y Sriklaub (2020) comentan que el clima 
escolar ha de estar formado por emociones, 
percepciones, actitudes y comportamiento 
de todos los miembros de la comunidad edu-
cativa.

Existe una conexión de la percepción de 
un clima escolar negativo con la búsqueda de 
un estatus social y un reconocimiento positi-
vo del resto de compañeros y compañeras, es 
decir el alumno o alumna que se siente popu-
lar, el líder del contexto educativo siente una 
percepción positiva del clima, al contrario 
del alumnado víctima que percibe un clima 
negativo ya que se siente excluido (Moreno, 
Estévez, Murgui y Musitu, 2009)

Por lo tanto, cuando los iguales se enfren-
tan a los sentimientos negativos que provo-

can que un determinado alumno o alumna 
no desarrolle el sentimiento de pertenencia 
al centro educativo, el alumno que percibe 
el clima escolar como negativo, puede desa-
rrollar sentimientos positivos debido al cam-
bio que se genera en las relaciones con sus 
compañeros y compañeras (Carroll, Green, 
Houghton y Wood, 2003). Las relaciones en-
tre el profesorado y el alumnado afectan sig-
nificativamente al desarrollo del sentimiento 
de pertenencia del alumnado, los docentes 
juegan un papel fundamental en este desa-
rrollo, aunque debido a la carga de trabajo 
que pueden llegar a tener los profesores y 
profesores, estas relaciones se ven afecta-
das negativamente, lo que conlleva que el 
comportamiento y el desarrollo psicológico 
y académico del alumnado se vea afectado 
(Ibrahim y Zataari, 2019)

Es fundamental destacar que la percep-
ción del clima escolar está determinada por 
diversos factores como la reputación, la sa-
tisfacción con la vida, el acoso escolar y el 
género. Estévez, Murgui, Musitu y Moreno 
(2008), afirman que el clima escolar esta co-
nectado con la reputación no conformista de 
los alumnos, sin embargo, en las alumnas no 
se percibe esa conexión. 

En el clima escolar se evalúan diferentes 
dimensiones como la calidad de las relacio-
nes interpersonales en el centro educativo, 
la involucración familiar, las normas esta-
blecidas en el contexto escolar, así como la 
percepción de problemas y conflictos en el 
ámbito educativo (Del Rey, Casas y Ortega, 
2014). Es por ello por lo que el clima escolar 
está considerado un factor que influye en los 
aspectos académicos y sociales del estudian-
te, por lo tanto, alcanzar una mejora del clima 
escolar proporciona una vía prometedora 
para prevenir las dificultades académicas, so-
ciales y de comportamiento de los alumnos 
y alumnas (Gage, Larson, Sugai y Chafouleas, 
2016).

Sobre dicho clima escolar hemos seguido 
la línea de trabajo de Peñalva, López, Vega-
Osés y Satrústegui (2015) los cuales aplicaron 
la Escala de Percepción del Clima y Funciona-
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miento del Centro (EPCFC-Versión profeso-
res/as) siendo sus autores Oliva y otros, (2009) 
de cuyo instrumento describimos a continua-
ción sus dimensiones:

•	 Cohesión: este concepto hace referencia 
al grado en el que el profesorado hace re-
ferencia a la toma de decisiones del centro 
de una manera democrática, es decir que 
el profesorado se sienta implicado en las 
decisiones que se toman en el centro, su 
opinión debe ser escuchada y valorada 
para que todos los miembros de la comu-
nidad educativa participen y se cree un 
ambiente cohesionado, favoreciendo el 
desarrollo del aprendizaje. Los miembros 
de la comunidad educativa han de sen-
tirse parte del proceso ya que estas con-
ductas evitan comportamiento y resulta-
dos negativos en los alumnos y alumnas 
(Estévez, Martínez y Jiménez, 2009). Los 
estudios realizados por Loukas y Robin-
son (2004), confirman que la cohesión del 
clima escolar favorece la intervención con 
el alumnado que se encuentra en riesgo 
de exclusión.

•	 Convivencia: la convivencia hace refe-
rencia al nivel con el que el profesorado 
percibe el clima escolar, es decir como 
los miembros de la comunidad educativa 
cumplen y siguen con las normas estable-
cidas. Delors y otros (1998), define la con-
vivencia como la capacidad de aprender a 
vivir juntos y las habilidades que tiene el 
ser humano para vivir con los demás, res-
petando sus ideas y opiniones. 

•	 Empoderamiento: el concepto de empo-
deramiento hace referencia a la percep-
ción que tiene el profesorado sobre las 
acciones del alumnado, es decir cómo las 
actitudes y obligaciones del alumnado 
afectan al centro escolar. Las actividades 
que realiza el alumnado en el centro tie-
nen consecuencias que afectan al funcio-
namiento de la escuela, es por ello por lo 
que con este concepto se refiere al poder 
y capacidad que tiene el alumnado de 
modificar el clima escolar. (López, Peñalva, 
Satrústegui y Vega-Osés, 2015)

•	 Implicación o compromiso del profesora-
do: estos dos conceptos hacen referencia 
a la capacidad que tiene el profesorado 
para involucrarse en las tareas y activida-
des del centro, la evaluación de estas prác-
ticas busca dar visualización a la respon-
sabilidad del profesorado para el buen 
funcionamiento de las diferentes prácti-
cas educativas (Oliva, 2010)

•	 Metas educativas: las metas educativas 
definen los retos que se plantea el profe-
sorado para el desarrollo del proceso de 
enseñanza y aprendizaje del alumnado. 
(López, y otros 2015)

•	 Vinculación: el concepto de vinculación 
con el centro escolar está relacionado con 
el sentimiento de pertenencia que los do-
centes tienen con la comunidad educati-
va, Martínez (2014) asocia el sentido de 
pertenencia a las emociones generadas 
en el centro educativo, también relaciona-
da con la implicación que el profesorado 
muestra tanto en el entorno educativo 
como en el desarrollo del proceso de en-
señanza y aprendizaje. Baumeister y Leary 
(1995) afirman que la pertenecía es una 
característica de los seres humanos por lo 
tanto para poder llevar a cabo las tareas 
adecuadamente es necesario que el pro-
fesorado sienta que existe una vincula-
ción con el centro educativo. 

Los resultados obtenidos en el estudio 
realizado por Peñalva y otros, (2015) afirman 
que de manera general se puede observar 
que los dos centros analizados cuentan con 
un clima escolar favorable, hay que destacar 
que en uno de estos centros educativos se 
ha implementado un programa de interven-
ción de convivencia escolar, por esta razón el 
análisis de la dimensión de implicación, com-
promiso y cohesión, se demostró que en el 
profesorado en el que se había realizado di-
cha intervención existe una diferencia signifi-
cativa con respecto al centro donde no se ha 
llevado a cabo una intervención de conviven-
cia escolar, es por ello que la percepción que 
el profesorado tiene del clima escolar es más 
positiva en el centro donde se llevo a cabo 
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la intervención que en el centro en el que 
no se hizo. Rodríguez (2019), confirma que 
llevar a cabo un plan de intervención tiene 
consecuencias positivas para el clima esco-
lar, por lo tanto, los centros donde se percibe 
un clima escolar negativo deben implantar 
y desarrollar un plan de intervención para 
poder obtener buenos resultados y favore-
cer la inclusión del alumnado. En este senti-
do es imprescindible llevar a cabo practicas 
educativas innovadoras, donde el alumnado 
sea el protagonista de su propio proceso de 
aprendizaje para poder alcanzar un clima es-
colar en el cual el desarrollo psicoeducativo 
de los niños y niñas sea favorable (Ochoa y 
Pérez, 2019)

Por otro lado, Alvarez-García, Rodríguez, 
González-Castro, Núñez, y Alvarez (2010) han 
realizado diferentes estudios en el que se 
demuestra que realizando actividades o pro-
gramas en los cuales el objetivo sea favorecer 
la convivencia, se favorece la percepción del 
clima escolar.

En lo referente a las discrepancias que se 
han observado en los diferentes ítems que 
Peñalva y otros (2015) han analizado, que el 
centro en lo que los resultados han sido más 
favorables ha sido el centro en el cual se ha 
instaurado el programa de intervención en la 
convivencia escolar, por esta razón la Ley Or-
gánica para la Mejora de la Calidad Educativa, 
establece que todos los centros elaborarán 
su propio Plan de Convivencia, este plan ha 
de estar inmerso en la programación gene-
ral anual, por lo tanto las actividades que se 
lleven a cabo en el centro educativo tendrán 
como objetivo fomentar un buen clima esco-
lar, así como detallar los derechos y deberes 
del alumnado, las medidas que se realizarán 
en caso de faltas graves  y los procedimientos 
para la resolución pacífica de conflictos (Blan-
co, Pérez, Crespo, Greciet, Garvin y Gil, 2017). 
Continuando con el estudio comentado ante-
riormente, el centro en el cual el profesorado 
tiene una visión más positiva del clima esco-
lar es debido a que este se siente protagonis-
ta del contexto escolar, es decir, participa en 
la toma de decisiones, muestra implicación 

en el centro, existe un mayor interés por el 
proceso de enseñando y aprendizaje, se des-
taca que el alumnado colabora y participa en 
la redacción y creación de las normas de con-
vivencia del centro educativo. En referencia 
a estos resultados, Martínez (2016) comenta 
que la autonomía es uno de los elementos 
principales en el desarrollo del alumnado, ya 
que fomentando el trabajo autónomo en los 
alumnos y alumnas promueven otras habili-
dades como la toma de decisiones, la cual es 
un componente fundamental para generar 
en los niños y niñas seguridad y confianza lo 
que permitirán impulsar habilidades para el 
progreso personal, así como proporcionar su 
interacción con la sociedad y con sus iguales. 

Peñalva y otros (2015), han demostrado 
que el centro educativo donde se ha imple-
mentado el programa de intervención de 
convivencia escolar, los docentes están más 
implicados en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje y a su vez con el contexto edu-
cativo, por lo tanto, se observa que el clima 
escolar en este centro es favorable. Esto nos 
lleva a preguntarnos cuáles son los factores 
que intervienen en la implicación del profe-
sorado, Oliva (2010), demuestra que los ele-
mentos que perturban a los docentes son 
la falta de confianza, insuficiencia formativa, 
carencia de valores que fomenten el trabajo 
colaborativo y cooperativo, falta de comu-
nicación entre los iguales y limitaciones de 
tiempo para realizar actividades y tareas.

En cuanto al ítem que peores datos ha 
obtenido Peñalva y otros (2015) han obser-
vado que en ambos centros el resultado ha 
sido similar, en este caso es la cohesión la 
cual ha obtenido peores datos en ambos 
centros analizados, este ítem esta relaciona-
do con la toma de decisiones de los docentes 
en el centro educativo. Martínez y Macouzet 
(2013) confirman que la escuela es un ele-
mento clave para consolidar la cohesión gru-
pal, estableciendo ciertas condiciones, entre 
las que destacan la participación de todos los 
miembros de la comunidad educativa, en la 
toma de decisiones, en el establecimiento 
de tareas y actividades, entre otros. Rangel, 
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González, Arzola (2019), destacan la impor-
tancia de la participación de los docentes 
en la toma de decisiones del centro, ya que 
influye de manera directa en el clima escolar. 
Otra condición que destacan es la presencia 
de un director o directora como líder y guía 
del equipo educativo. En este sentido, se ha 
destacar que el equipo directivo debe pro-
porcionar estrategias de apoyo para que el 
clima escolar que se genera en el centro sea 
en todo caso positivo (McCormick, 2019). 
También resulta fundamental el desarrollo 
de las relaciones interpersonales en la escue-
la. Por lo tanto, la relación que existe entre el 
profesorado y los diferentes sujetos que par-
ticipan en este mismo contexto es una fuente 
de conflicto en la cual se generan situaciones 
de estrés en el profesorado (Latorre y Sáez, 
2009). En este sentido, cabe destacar que los 
estudios de Espinoza y Jiménez (2018), de-
muestran que las docentes mujeres tienen 
una percepción del clima escolar mas nega-
tiva que los hombres, en referencia a la toma 
de decisiones, liderazgo o motivación en el 
centro educativo.

En el estudio realizado por Peñalva y 
otros (2015) nos muestra evidencias de que 
es fundamental trabajar con el profesorado 
la educación emocional dado que estas se 
muestran desatendidas, dado que afecta de 
manera directa tanto al alumnado como al 
clima escolar (Gutiérrez y Buitrago-Velandia, 
2019). La educación emocional se trata de un 
trámite educativo, constante y estable, que 
tiene como objetivo promover el fomento de 
las competencias emocionales como factor 
principal en el progreso vital de las personas, 
proporcionando herramientas que le permi-
tan actuar en su vida diaria (Bisquerra, 2005). 
Por lo tanto, se encuentra una relación funda-
mental entre el desarrollo de la inteligencia 
emocional del profesorado con el síndrome 
de burnout (Pena y Extremera 2012). El sín-
drome de bournout se conoce como réplica 
al estrés que se produce en el ámbito laboral, 
el síndrome de bournout también conocido 
como síndrome del quemado implica a tres 
dimensiones, agotamiento emocional, des-

personalización y pérdida de logro o realiza-
ción personal (Hernández y Olmedo, 2004). 
En este sentido, las investigaciones realizadas 
por Grayson y Alvarez (2007), confirman que 
el clima escolar es un factor determinante 
para el desarrollo del síndrome de bournout, 
ya que a través de la evaluación realizada 
se ha observado como diferentes aspectos 
del clima escolar están relacionados con las 
principales dimensiones de este síndrome, 
además se evaluó la relación entre el clima 
escolar y el agotamiento del profesorado, así 
mismo este síndrome está relacionado con 
el agotamiento y la depresión (Capone, Jos-
hanloo y Sang-Ah, 2019). Por lo tanto, se ha 
destacar que los centros educativos son una 
de las principales fuentes donde se generan 
relaciones sociales, en el caso del profesora-
do entre compañeros, este clima social que 
se genera en el centro también afecta de 
manera significativa a la percepción que los 
docentes tienen del clima escolar (Rodríguez 
y Ruiz, 2019)

Las investigaciones realizadas por Taylor y 
Tashakkori (2010) contemplan diferentes di-
mensiones que afectan al clima escolar des-
de la perspectiva del profesorado ya que di-
ferencian dos dimensiones principales como 
las tareas que se realizan los docentes dentro 
del aula y las cuestiones de gestión que con-
lleva el trabajo en un centro educativo, aun-
que también destacan el salario y las quejas 
recibidas por el profesorado influyen el clima 
escolar. Aunque también hay que destacar 
en las investigaciones de Castelli (1980), se 
afirma que el profesorado no solo realiza su 
trabajo por la recompensa económica, sino 
que se encuentra motivado para realizar sus 
funciones a través de la moral. 

Por otro lado, resulta fundamental desta-
car el sentimiento de eficacia que se genera 
en el profesorado, Meristo y Eisenschmidt 
(2014) confirman en su estudio que el sen-
timiento de autoeficacia que desarrollan los 
docentes está estrechamente relacionado 
con el clima escolar, dado que si los docen-
tes se encuentran en las situaciones optimas 
y adecuadas para realizar su trabajo este no 
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se verá afectado por el contrario si las con-
diciones de trabajo no son las adecuadas 
afectarán a la consecución de los objetivos 
por parte del profesorado, en la investigación 
realizada por estos autores se analiza cómo 
el ratio de alumnos y alumnas afecta a la au-
toeficacia de los docentes para desempeñar 
sus tareas. 

Asimismo, se debe mencionar el equipo 
directo ya que este es una pieza fundamen-
tal para el desarrollo del clima escolar, en los 
estudios realizados por Wynn, Wilson y Patall 
(2007) se puede observar como los maestros 
y maestras consideran que el equipo directo 
es la base del buen funcionamiento y am-
biente escolar. Blase (1999) confirma que el 
equipo directo afecta de manera directa al 
clima escolar con las decisiones que se to-
man en relación con los profesores y profe-
soras. Esto hace que se planteen cuestiones 
relativas al género, ya que este podría ser un 
factor que afecte a la visión que el profeso-
rado tiene sobre la escuela, en los estudios 
realizados por Shwu-Yong (2001), se mues-
tran evidencias de las profesoras se sienten 
más satisfechas con el trabajo en las aulas 
que los docentes, en este estudio se demues-
tra como las docentes han obtenido mejores 
resultados en factores relacionados con, las 
relaciones entre docentes, entre el alumnado 
y la disciplina de los estudiante. Por última se 
ha destacar que las calificaciones obtenidas 
por el alumnado son un factor determinan-
te del clima escolar desde la percepción del 
alumnado, dado que puede entenderse que 
las buenas calificaciones son resultado de 
un trabajo realizado de manera satisfactoria, 
Johnson y Stevens (2006) confirma que las 
notas de los alumnos y alumnas influyen en 
clima escolar de manera significativa. 

En cuanto a la Escala que mide el Clima 
escolar desde la percepción del alumnado, 
(López, Bilbao, Ascorra, Diez, Morales, 2014), 
han utilizado una adaptación del California 
School Climate Inventory propuesto por 
Khoury-Kassabri, Benbenishty, Astor, Zeira 
(2004), siendo sus dimensiones las siguien-
tes:

•	 Apoyo social: para poder comprender el 
concepto de apoyo social es necesario 
aclarar la diferencia entre los conceptos 
de apoyo y redes sociales. 

	 Las redes sociales son las diferentes rela-
ciones y compromisos que se establecen 
entra las personas y tienen un mayor efec-
to a lo largo de la vida de las personas. 
(Abelló y Madariaga, 1999).  Es por ello por 
lo que las redes sociales hacen referencia a 
la estructura que tiene cada persona para 
mantener relaciones con sus iguales más 
cercanos (Gonzáles, 2001). 

	 Las redes sociales están formadas por las 
personas más cercanas al propio entorno, 
con las que se comparten afinidades, afi-
ciones, como por ejemplo la familia o los 
amigos, esta red social es beneficiosa para 
la salud ya que crean vínculos donde surge 
el apoyo social, es decir las redes sociales 
hacen posible el apoyo social, donde cada 
individuo produce herramientas útiles y 
necesarias para cada persona en su propio 
contexto (Gracia, 1997). En este sentido, se 
ha de destacar que el clima escolar influye 
directamente en las diferentes relaciones 
sociales, las investigaciones Leria y Salga-
do (2019), confirman que la satisfacción 
que los niños y niñas tienen con su entor-
no está determinado por el clima escolar 
que se genera en su centro educativo. Las 
relaciones que se generan en la escuela 
están conectadas con el clima escolar, por 
lo tanto, la satisfacción de pertenecer a un 
determinado ambiente educativo influye 
en la percepción que se genera del clima 
escolar (Coelho y Dell’Aglio, 2019)

•	 Normas: es fundamental mantener claras 
con el alumnado las diferentes normas es-
tablecidas para el correcto funcionamien-
to del proceso de enseñanza y aprendi-
zaje, es por ello que para poder obtener 
un clima escolar favorable resulta impres-
cindible que el profesorado establezca 
al alumnado, la escuela ha sido creado 
como sistema en el que los individuos es-
tán destinados a relacionarse es por ello 
que se hace imprescindible el desarrollo 
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y cumplimiento de las diferentes normas 
para poder establecer una armonía en la 
cual cada alumno o alumna desarrolle sus 
habilidades cognitivas (Cervantes y Diez-
Martínez 2013)

•	 Normas violencia: esta dimensión esta es-
trechamente asociada a la anterior, pero 
es necesario aclarar el concepto de violen-
cia, este concepto es definido por la Real 
Academia Española de la Lengua como la 
acción violenta que se ejerce sobre otras 
personas, es por ello por lo que, para evi-
tar este tipo de comportamientos, como 
descría anteriormente Cervantes y Diez 
(2013), es necesario establecer normas 
claras que deben ser cumplidas para que 
no se de lugar a acontecimientos violen-
tos. 

•	 Finalmente, la dimensión de Participa-
ción, la educación es un proceso en el que 
se ven implicados varios factores, entre 
ellos hay que destacar la participación fa-
miliar, las familias son el eje fundamental 
del desarrollo del proceso de enseñanza 
y aprendizaje, por lo tanto, para poder lo-
grar un clima escolar favorable es necesa-
ria la participación familiar. La escuela ha 
de estar en continuo contacto con las fa-
milias no solo para favorecer el desarrollo 
cognitivo de los alumnos y alumnas sino 
para poder solventar o solucionar los dife-
rentes o conflictos que surjan en las aulas 
(Domínguez, 2010)

Los estudios realizados por López y otros 
(2014), demuestran que en el alumnado de 
un centro escolar no tiene la misma percep-
ción de la existencia de normas de convi-
vencia que la presencia de normas contra la 
violencia o de acoso sexual. El aprendizaje 
de normas de convivencia aporta a el alum-
nado habilidades sociales que le permiten 
integrarse en la sociedad con autonomía y 
responsabilidad, es por ello por lo que los 
centros educativos juegan un papel muy 
importante en el desarrollo de las estas con-
ductas, por lo tanto, deben trabajarse con 

el alumnado de manera diaria y constante 
(Pérez, Vázquez y López, 2012). Las conduc-
tas intimidatorias que algunos alumnos o 
alumnas ejercen sobre otros u otras deter-
minan el clima escolar que se genera en el 
centro, para poder reducir estas conductas 
entre el alumnado las escuelas deben co-
menzar a determinar la medida en la cual la 
intimidación es un problema, midiendo las 
percepciones de los estudiantes, es por ello 
que la intervención debe centrarse a trabajar 
las actitudes del alumnado que apoyan y fo-
mentan la intimidación y las agresiones a sus 
compañeros y compañeras (Bandyopadhyay, 
Cornell y Konold, 2009). Los estudios reali-
zados por Giovazolias, Kourkoutas, Mitso-
poulou y Geordiadi (2010) confirman que las 
conductas de intimidación influyen no solo a 
las victimas, sino que quedan reflejadas en el 
clima escolar. Todos los elementos que com-
ponen la escuela influyen e interfieren en las 
conductas de victimización en los estudios 
realizados por Mischel y Kitsantas (2019), se 
observa cómo el profesorado y el alumnado 
contribuyen o participan en estas actitudes, 
por lo tanto, también afecta a la perspectiva 
que el alumnado puede llegar a generar del 
clima escolar. En este sentido, Nickerson, Fre-
drick, Allen, Jenkins (2019), comprueban que 
la victimización afecta de manera directa a la 
visión que generan los estudiantes del clima 
escolar.

Por otro lado, se debe destacar otro factor 
que afecta al clima escolar es el sentimiento 
de pertenencia que desarrolla el alumnado 
en relación al centro educativo, la investiga-
ción de O’Brennan y Furlong (2010), confirma 
que la intimidación de los estudiantes está 
entrelazada con sus sentimientos de perte-
nencia y seguridad en el entorno escolar, por 
esta razón las escuelas deben utilizar progra-
mas de prevención que establezcan reglas y 
normas relacionadas con el comportamiento 
de los estudiantes y promover el compor-
tamiento positivo, alterando así las normas 
sociales relativas a comportamientos intimi-
datorios.
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Resulta fundamental conocer los factores 
que preocupan al alumnado del clima escolar, 
la investigación realizada por Fan, Williams y 
Corkin (2011) muestran cuáles son las dimen-
siones que alteran la percepción que los estu-
diantes tienen del clima escolar, como tener 
problemas de conducta en la escuela, el nivel 
de educación de los padres y madres, el gé-
nero o el origen étnico. Asimismo, Loukas y 
Murphy (2006) confirman que las percepcio-
nes de los alumnos y alumnas con respecto 
al clima escolar están relacionadas con la 
fricción, la cohesión, la competencia entre el 
alumnado y la satisfacción con las clases. Los 
estudios realizados por Pena-Shaff, Bessette-
Symons, Tate y Fingerhut (2019), confirman 
que el origen del alumnado afecta al clima 
escolar, es decir la visión que se tiene sobre 
una determinada etnia influye de directa y 
significativamente a la percepción que el 
alumnado desarrolla del clima escolar. 

Se ha de destacar las dimensiones que 
influyen en el aprendizaje del alumnado, en 
los estudios realizados por Barksdale, Peters 
y Corrales (2019), se puede observar que el 
desarrollo del aprendizaje del alumnado esta 
formado por diferentes factores entre los que 
destacan la construcción de las relaciones 
tanto con sus iguales como con el equipo 
educativo, la organización de los recursos del 
aula, de manera que los estudiantes se sien-
tan seguros y cuidados en el ámbito educati-
vo. Por otro lado, Cerda, Pérez, Elipe, Casas y 
Del Rey (2018), han comprobado como el cli-
ma escolar afecta de manera directa al rendi-
miento académico del alumnado, influyendo 
en este tanto de manera positiva o negativa 
dependiendo de las percepciones que se ten-
gan del ambiente escolar.

Por lo tanto, resulta fundamental conocer 
la percepción que el alumnado tiene sobre 
el clima escolar que se genera en su escuela, 
para poder alcanzar y obtener buenos resul-
tados tanto en el desarrollo personal como 
educativo, los centros educativos deben 
estudiar la perspectiva que los alumnos y 
alumnas tienen con respecto al clima, dando 
importancia a la fiabilidad y a la calidad de 

las percepciones del alumnado sobre el am-
biente que se forma en un centro educativo 
(Scheer, Bijlsma y Glas, 2018). Es por ello por 
lo que no se debe olvidar la importancia de 
la comunicación que existe entre los docen-
tes y los alumnos y alumnas, la comunicación 
tanto dentro como fuera del aula es un factor 
que cobra relevancia en todos los sentidos 
para el desarrollo personal, emocional y aca-
démico del alumnado (Elhay y Hershkovitz, 
2018). Así mismo, Estrada, de la Torre, Mama-
ni, Zuloaga (2020) en su estudio muestran 
evidencias como la inteligencia emocional 
está directamente relacionada con el desa-
rrollo de un clima escolar positivo.

3.	 METODOLOGÍA

3.1	 Objetivos generales (OG):
	 1.	 Investigar el clima escolar en el 

alumnado de un centro concertado y pú-
blico.

3.2	 Objetivos específicos (OE):
	 1.	 (OE) Referidos al Objetivo general 1

		  1.	 (OE1) Detectar el clima escolar en-
tre niños y niñas del centro concertado 
en relación a:

	 i.	 Normas en general
	 ii.	 Normas contra la violencia
	 iii.	 Participación
	 iv.	 Apoyo social
	 2.	 (OE2) Averiguar el clima escolar en-

tre niños del centro concertado y niños 
del centro público en relación a:

	 i.	 Normas en general
	 ii.	 Normas contra la violencia
	 iii.	 Participación
	 iv.	 Apoyo social
	 3.	 (OE3) Analizar el clima escolar entre 

niños del centro concertado y niñas del 
centro público en relación a:

	 i.	 Normas en general
	 ii.	 Normas contra la violencia
	 iii.	 Participación
	 iv.	 Apoyo social
	 4.	 (OE4) Indagar el clima escolar entre 

niñas del centro concertado y niños del 
centro público en relación a:
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	 i.	 Normas en general
	 ii.	 Normas contra la violencia
	 iii.	 Participación
	 iv.	 Apoyo social
5.	(OE5) Relacionar el clima escolar entre 

niñas del centro concertado y niñas del 
centro público en relación a:

	 i.	 Normas en general
	 ii.	 Normas contra la violencia
	 iii.	 Participación
	 iv.	 Apoyo social
6.	(OE6) Detectar el clima escolar entre 

niños y niñas del centro público en re-
lación a:

	 i.	 Normas en general
	 ii.	 Normas contra la violencia
	 iii.	 Participación
	 iv.	 Apoyo social

3.3	 Participantes
Se ha trabajado con dos tipos de mues-

tras, por una parte, el alumnado con un total 
de 336 participantes de centro concertado y 
público. También el profesorado con un total 
de 45 profesores y profesoras de ambos tipos 
de centro educativo y que presentamos en 
las siguientes tablas.

Tabla 1.   Alumnado de los centro concertado y público según la edad.

EDAD
Total

10 11 12 13

niños

C. concertado

niñas

C. concertado

niños

C. público

niñas

C. público

Total

Recuento

% del total

Recuento

% del total

Recuento

% del total

Recuento

% del total

Recuento

% del total

55 58 9 0 122

16,4% 17,3% 2,7% 0,0% 36,3%

56 55 10 0 121

16,7% 16,4% 3,0% 0,0% 36,0%

10 28 10 1 49

3,0% 8,3% 3,0% 0,3% 14,6%

21 17 6 0 44

6,2% 5,1% 1,8% 0,0% 13,1%

142 158 35 1 336

42,3% 47,0% 10,4% 0,3% 100,0%

En la Tabla 1 se puede observa la edad de 
los participantes en el presente estudio, el 
alumnado que ha realizado las encuestas del 
centro concertado ha sido de 55 niños cuya 
edad es de 10 años, 58 de 11 años, 9 de 12, en 
lo referente a las niñas se puede ver que han 
colaborado un total de 56 de 10 años, un 55 
de 11 años y 10 de 12 años, lo que suma un 
total de 243 participantes del centro concer-
tado. En cuanto a los niños y niñas que han 
colaborado del centro público, destacan que 
10 de los niños son de 10 años, 28 de 11 años, 
10 de 12 años y 1 de 13 años. En las niñas se 
observa que 21 de ellas tienen 10 años, 17 de 
11 años y 6 de 12 años, por lo tanto, el total 
de niños y niñas del centro público es de 93, 
es por ello por lo que, la edad del alumnado 
que más predomina se encuentra entre los 
10 y 11 años. 

3.4	 Instrumento
El instrumento que se ha utilizado en 

nuestro trabajo ha sido la Escala de Clima Es-
colar de Benbenishty y Astor (2005).

3.5	 Resultados
Se presentan los resultados agrupados en 

un bloque y los subapartados:
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Bloque 1.- Resultados de los objetivos específicos (OE) relacionados con el Objetivo 
general 1 (OG1) para el alumnado de los dos tipos de centros educativos

Bloque 1.1 - Resultados para el objetivo específico 1 (OE1) relacionados con el Obje-
tivo general 1 (OG1)

Tabla 2.   Prueba de independencia de las diferentes Escalas de Clima Escolar para niños y niñas del 
centro concertado.

Prueba de Levene 
para la igualdad de 

varianzas

Prueba T para la igualdad de 
medias

F. Sig t gl
Sig. 

(bilateral)

Normas en general

Se han asumido 
varianzas iguales

11,011 ,001 -3,011 241 ,003

No se han asumido 
varianzas iguales

-3,015 226,297 ,003

Normas contra la 
violencia

Se han asumido 
varianzas iguales

,200 ,655 -,269 241 ,788

No se han asumido 
varianzas iguales

-,269 240,956 ,788

Participación

Se han asumido 
varianzas iguales

,356 ,551 -,040 241 ,968

No se han asumido 
varianzas iguales

-,040 240,919 ,968

Apoyo Social

Se han asumido 
varianzas iguales

11,795 ,001 -3,605 241 ,000

No se han asumido 
varianzas iguales

-3,609 226,219 ,000

De la tabla 2 se desprende que, para Nor-
mas contra la violencia y Participación la 
prueba de Levene nos da una significancia p 
> 0,05 asumiéndose varianzas iguales y para 
las variables Normas en general y Apoyo So-
cial no se han asumido varianzas iguales ya 
que su nivel de significación es p < 0,05.

Por otro lado, al mirar los valores de sig-
nificación bilateral de la prueba t de Student 
observamos que para todos los valores p > 

0,05 no rechazamos Ho; para la variable Nor-
mas en general, dicho valor de significancia 
bilateral es 0,03 < 0,05, con t = -3,015, gl = 
226,297 y para Apoyo social el valor de sig-
nificancia bilateral es 0,000 < 0,05, con t = 
-3,609, gl = 226,219 rechazándose las Ho y 
aceptándose las H1, por lo que para los valo-
res de las escalas nombradas anteriormente 
existen diferencias en niños y niñas del cen-
tro concertado.
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Tabla 3.   Estadísticos descriptivos de las diferentes Escalas de Clima Escolar para niños y niñas del centro concertado.

SEXO N Media Desviación típ.
Error típ. de la 

media

Normas en 
general

niños C. concertado 122 4,0717 ,63837 ,05780

niñas C. concertado 121 4,2913 ,48771 ,04434

Normas contra 
la violencia

niños C. concertado 122 4,5301 ,69334 ,06277

niñas C. concertado 121 4,5537 ,67844 ,06168

Participación
niños C. concertado 122 3,8224 ,77635 ,07029

niñas C. concertado 121 3,8264 ,78422 ,07129

Apoyo 
Social

niños C. concertado 122 4,1568 ,69820 ,06321

niñas C. concertado 121 4,4442 ,53301 ,04846

Para la tabla 3, los valores de la media para 
las variables estudiadas oscilan entre el valor 
superior de 4,4442 (Apoyo Social en niñas 
del colegio concertado) y el valor inferior de 
3,8224 (Participación en niños del colegio 
concertado). Si tenemos en cuenta las varia-
bles significativas de la t de Student, Normas 

en general vemos que la = 4,0717 para los 
niños del colegio concertado es < que la = 
4,2913 para las niñas del colegio concertado. 
Y en Apoyo Social la = 4,1568 para los niños 
del colegio concertado es < que la = 4,4442 
para las niñas del colegio concertado.

Bloque 1.2.- Resultados para el objetivo específico 2 (OE2) relacionados con el Obje-
tivo general 1 (OG1) 

Tabla 4.    Prueba de independencia de las diferentes Escalas de Clima Escolar para niños del centro 
concertado y niños del centro público.

Prueba de Levene para 
la igualdad de varianzas

Prueba T para la igualdad de 
medias

F. Sig t gl Sig. (bilateral)

Normas en 
general

Se han asumido 
varianzas iguales

,369 ,545 -2,116 169 ,036

No se han asumido 
varianzas iguales

-2,041 82,334 ,044

Normas contra 
la violencia

Se han asumido 
varianzas iguales

,247 ,620 -1,158 169 ,248

No se han asumido 
varianzas iguales

-1,149 87,078 ,254

Participación

Se han asumido 
varianzas iguales

1,129 ,289 -4,214 169 ,000

No se han asumido 
varianzas iguales

-4,513 103,322 ,000

Apoyo Social

Se han asumido 
varianzas iguales

1,744 ,188 -3,477 169 ,001

No se han asumido 
varianzas iguales

-3,769 106,326 ,000
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Según podemos observar en la tabla 4 
se desprende que, para Normas en general, 
Normas contra la violencia, Participación y 
Apoyo Social la prueba de Levene nos da una 
significancia p > 0,05 asumiéndose varianzas 
iguales. También, al mirar los valores de sig-
nificación bilateral de la prueba t de Student 

observamos que para los valores Normas en 
general, Participación y Apoyo Social p < 0,05 
rechazamos las Ho; aceptándose las H1, por 
lo que para los valores de las escalas nombra-
das anteriormente el clima escolar es distinto 
en niños del centro concertado y niños del 
centro público.

Tabla 5.   Estadísticos descriptivos de las diferentes Escalas de Clima Escolar para niños de centro 
concertado y niños del centro público.

SEXO N Media
Desviación 

típ.
Error típ. de la 

media

Normas en general
niños C. concertado 122 4,0717 ,63837 ,05780

niños C. público 49 4,3061 ,69459 ,09923

Normas contra la 
violencia

niños C. concertado 122 4,5301 ,69334 ,06277

niños C. público 49 4,6667 ,70711 ,10102

Participación
niños C. concertado 122 3,8224 ,77635 ,07029

niños C. público 49 4,3537 ,66112 ,09445

Apoyo Social
niños C. concertado 122 4,1568 ,69820 ,06321

niños C. público 49 4,5486 ,57769 ,08253

Según la tabla 5, los valores de la media 
para las variables estudiadas oscilan entre el 
valor superior de 4,6667 (Normas contra la 
violencia en niños del colegio público) y el 
valor inferior de 3,8224 (Participación en ni-
ños del colegio concertado). Si tenemos en 
cuenta las variables significativas de la t de 
Student, Normas en general vemos que la 

= 4,0717 para los niños del colegio con-

certado es < que la = 4,3061 para niños del 
colegio público. La Participación en los niños 
del colegio concertado tiene una = 3,8224 
siendo < que la = 4,3537 para niños del 
colegio público, y en Apoyo Social la = 
4,1568 para los niños del colegio concertado 
es < que la = 4,5486 para niños del centro 
público.

Bloque 1.3.- Resultados para el objetivo específico 3 (OE3) relacionados con el Obje-
tivo general 1 (OG1)

Tabla 6.   Prueba de independencia de las diferentes Escalas de Clima Escolar para niños del centro 
concertado y niñas del centro público.

Prueba de Levene para 
la igualdad de varianzas

Prueba T para la igualdad de 
medias

F. Sig t gl Sig. (bilateral)

Normas en 
general

Se han asumido 
varianzas iguales

3,176 ,077 -4,234 164 ,000

No se han asumido 
varianzas iguales

-4,467 84,619 ,000

Normas contra 
la violencia

Se han asumido 
varianzas iguales

12,867 ,000 -3,063 164 ,003

No se han asumido 
varianzas iguales

-3,824 125,712 ,000
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Participación

Se han asumido 
varianzas iguales

8,178 ,005 -4,814 164 ,000

No se han asumido 
varianzas iguales

-5,534 102,572 ,000

Apoyo Social

Se han asumido 
varianzas iguales

9,069 ,003 -3,814 164 ,000

No se han asumido 
varianzas iguales

-4,634 117,530 ,00

De los datos de la tabla 6 se desprende 
que para la variable Normas en general la 
prueba de Levene nos da una significancia p 
> 0,05 asumiéndose varianzas iguales y para 
las variables Normas contra la violencia, Par-
ticipación y Apoyo Social no se han asumido 
varianzas iguales ya que su nivel de signifi-
cación es p < 0,05. Por otro lado, al mirar los 
valores de significación bilateral de la prueba 
t de Student observamos que para todos los 
valores p < 0,05 rechazamos Ho, siendo en la 

variable Normas en general, dicho valor de 
significancia bilateral 0,000 < 0,05, con t = 
-4,234; gl = 164; para Normas contra la violen-
cia de 000 < 0,05, con t = -3,824; gl = 125,712;  
Participación de 0,00 < 0,05, con t = -5,534, gl 
= 102,572; y Apoyo Social de 000 < 0,05, con t 
= -4,634; gl = 117,530 y aceptándose H1, por 
lo que el clima escolar para las escalas nom-
bradas anteriormente es diferente para niños 
de centro concertado y niñas del centro pú-
blico.

Tabla 7.   Estadísticos descriptivos de las diferentes Escalas de Clima Escolar para niños de centro 
concertado y niñas del centro público.

SEXO N Media
Desviación 

típ.
Error típ. de 

la media

Normas en general
niños C. concertado 122 4,0717 ,63837 ,05780

niñas C. público 44 4,5341 ,56955 ,08586

Normas contra la violencia
niños C. concertado 122 4,5301 ,69334 ,06277

niñas C. público 44 4,8712 ,42051 ,06339

Participación
niños C. concertado 122 3,8224 ,77635 ,07029

niñas C. público 44 4,4394 ,57409 ,08655

Apoyo Social
niños C. concertado 122 4,1568 ,69820 ,06321

niñas C. público 44 4,5881 ,45317 ,06832

Para la tabla 7, los valores de la media 
para las variables estudiadas oscilan entre el 
valor superior de 4,8712 (Normas contra la 
violencia en niñas del centro público) y el va-
lor inferior de 4,0717 (Normas en general en 
niños del colegio concertado). Si tenemos en 
cuenta la variable significativa de la t de Stu-
dent vemos en Normas en general que la = 
4,0717 para los niños del colegio concertado 
es < que la = 4,5341 para las niñas del co-
legio público. En Normas contra la violencia 

que la = 4,5301para los niños del colegio 
concertado es < que la = 4,8712 para las 
niñas del colegio público. En Participación 
que la = 3,8224 para los niños del colegio 
concertado es < que la = 4,4394 para las 
niñas del colegio público, y para Apoyo Social 
que la = 4,1568 para los niños del colegio 
concertado es < que la = 4,5881 para las ni-
ñas del colegio público.
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Bloque 1.4.- Resultados para el objetivo específico 4 (OE4) relacionados con el Obje-
tivo general 1 (OG1)

Tabla 8.   Prueba de independencia de las diferentes Escalas de Clima Escolar para niñas del centro 
concertado y niños del centro público.

Prueba de Levene para la 
igualdad de varianzas

Prueba T para la igualdad de 
medias

F Sig. t gl
Sig. 

(bilateral)

Normas en 
general

Se han asumido 
varianzas iguales

10,347 ,002 -,158 168 ,875

No se han asumido 
varianzas iguales

-,136 67,996 ,892

Normas 
contra la 
violencia

Se han asumido 
varianzas iguales

,027 ,870 -,971 168 ,333

No se han asumido 
varianzas iguales

-,954 85,695 ,343

Participa-
ción

Se han asumido 
varianzas iguales

,231 ,631 -4,146 168 ,000

No se han asumido 
varianzas iguales

-4,456 104,690 ,000

Apoyo 
Social

Se han asumido 
varianzas iguales

1,958 ,164 -1,128 168 ,261

No se han asumido 
varianzas iguales

-1,090 82,861 ,279

En los datos de la tabla 8 se desprende 
que para las variables Normas contra la vio-
lencia, Participación y Apoyo Social la prueba 
de Levene nos da una significancia p > 0,05 
asumiéndose varianzas iguales y para la va-
riable Normas en general no se han asumido 
varianzas iguales ya que su nivel de significa-
ción es p < 0,05. Añadimos, que al observar 
los valores de significación bilateral de la 

prueba t de Student tenemos que para todos 
los valores de las variables p > 0,05 no recha-
zamos las Ho y en la variable Participación, 
dicho valor de significancia bilateral es 0,000 
< 0,05, con t = -4,146; gl = 168 rechazándose 
Ho y aceptándose H1, por lo que el clima es-
colar a nivel de Participación es distinto para 
niñas del centro concertado y niños del cen-
tro público.

Tabla 9.  Estadísticos descriptivos de las diferentes Escalas de Clima Escolar para niñas de centro 
concertado y niños del centro público.

SEXO N Media Desviación típ. Error típ. de la media

Normas en 
general

niñas C. concer-
tado

121 4,2913 ,48771 ,04434

niños C. público 49 4,3061 ,69459 ,09923

Normas 
contra la 
violencia

niñas C. concer-
tado

121 4,5537 ,67844 ,06168

niños C. público 49 4,6667 ,70711 ,10102
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Bloque 1.5.- Resultados para el objetivo específico 5 (OE5) relacionados con el Obje-
tivo general 1 (OG1)

Tabla 10.  Prueba de independencia de las diferentes Escalas de Clima Escolar para niñas del centro 
concertado y niñas del centro público.

Prueba de Levene para 
la igualdad de varianzas

Prueba T para la igualdad de 
medias

F. Sig t gl Sig. (bilateral)

Normas en 
general

Se han asumido 
varianzas iguales

,180 ,672 -2,701 163 ,008

No se han asumido 
varianzas iguales

-2,512 67,274 ,014

Normas 
contra la 
violencia

Se han asumido 
varianzas iguales

10,214 ,002 -2,905 163 ,004

No se han asumido 
varianzas iguales

-3,590 123,334 ,000

Participación

Se han asumido 
varianzas iguales

4,488 ,036 -4,739 163 ,000

No se han asumido 
varianzas iguales

-5,466 103,996 ,000

Apoyo Social

Se han asumido 
varianzas iguales

,253 ,616 -1,592 163 ,113

No se han asumido 
varianzas iguales

-1,718 89,068 ,089

Participación

niñas C. concer-
tado

121 3,8264 ,78422 ,07129

niños C. público 49 4,3537 ,66112 ,09445

Apoyo Social

niñas C. concer-
tado

121 4,4442 ,53301 ,04846

niños C. público 49 4,5486 ,57769 ,08253

En la tabla 9, los valores de la media para 
las variables estudiadas oscilan entre el valor 
superior de 4,5486 (Apoyo Social en niños del 
centro público) y el valor inferior de 3,8264 
(Participación en niñas del colegio concerta-

do). Si tenemos en cuenta la variable signifi-
cativa Participación de la t de Student vemos 
que la = 3,8264 para las niñas del colegio 
concertado es < que la = 4,3537 para niños 
del centro público.

De los datos de la tabla 10 se desprende 
que para Normas en general y Apoyo Social 
la prueba de Levene nos da una significan-
cia p > 0,05 asumiéndose varianzas iguales 
y para Normas contra la violencia y Partici-
pación no se han asumido varianzas iguales 
ya que su nivel de significación es p < 0,05. 

Añadimos, que al observar los valores de sig-
nificación bilateral de la prueba t de Student 
tenemos que el valor de Apoyo Social tiene 
p > 0,05 pues no rechazamos la Ho y en la 
variable Normas en general, dicho valor de 
significancia bilateral es 0,008 < 0,05, con t = 
-2,701; gl = 163, junto con Normas contra la 
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violencia es 0,000 < 0,05, con t = -3,590; gl = 
123,334 y Participación de 0,000 < 0,05, con 
t = -5,466; gl = 103,996 rechazándose las Ho 
y aceptándose las H1, por lo que el clima es-

colar a nivel de Normas en general, Normas 
contra la violencia y Participación es distinto 
para niñas del centro concertado y niñas del 
centro público.

Tabla 11. Estadísticos descriptivos de las diferentes Escalas de Clima Escolar para niñas de centro 
concertado y niñas del centro público.

SEXO N Media Desviación típ.
Error típ. de la 

media

Normas en general niñas C. concertado 121 4,2913 ,48771 ,04434

niñas C. público 44 4,5341 ,56955 ,08586

Normas contra la 
violencia

niñas C. concertado 121 4,5537 ,67844 ,06168

niñas C. público 44 4,8712 ,42051 ,06339

Participación niñas C. concertado 121 3,8264 ,78422 ,07129

niñas C. público 44 4,4394 ,57409 ,08655

Apoyo Social niñas C. concertado 121 4,4442 ,53301 ,04846

niñas C. público 44 4,5881 ,45317 ,06832

En la tabla 11, los valores de la media para 
las variables estudiadas oscilan entre el valor 
superior de 4,8712 (Normas contra la vio-
lencia en niñas del centro público) y el valor 
inferior de 3,8264 (Participación en niñas del 
colegio concertado). Si tenemos en cuenta 
la variable significativa de la t de Student ve-
mos en Normas en general que la = 4,2913 
para las niñas del colegio concertado es < 

que la = 4,5341 para las niñas del colegio 
público. En Normas contra la violencia que la 

= 4,5537 para las niñas del colegio concer-
tado es < que la = 4,8712 para las niñas del 
colegio público; y en Participación que la 
= 3,8264 para las niñas del colegio concerta-
do es < que la = 4,4394 para las niñas del 
colegio público.

Bloque 1.6.- Resultados para el objetivo específico 6 (OE6) relacionados con el Obje-
tivo general 1 (OG1)

Tabla 12.  Prueba de independencia de las diferentes Escalas de Clima Escolar para niños del centro 
público y niñas del centro público.

Prueba de Levene para 
la igualdad de varianzas

Prueba T para la igualdad de 
medias

F. Sig t gl
Sig. 

(bilateral)

Normas en 
general

Se han asumido 
varianzas iguales

3,485 ,065 -1,719 91 ,089

No se han asumido 
varianzas iguales

-1,737 90,287 ,086
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Normas 
contra la 
violencia

Se han asumido 
varianzas iguales

6,423 ,013 -1,671 91 ,098

No se han asumido 
varianzas iguales

-1,715 79,490 ,090

Participación

Se han asumido 
varianzas iguales

3,725 ,057 -,664 91 ,509

No se han asumido 
varianzas iguales

-,669 90,906 ,505

Apoyo Social

Se han asumido 
varianzas iguales

3,200 ,077 -,364 91 ,717

No se han asumido 
varianzas iguales

-,369 89,442 ,713

Para los datos de la tabla 12 hemos obte-
nido que las Normas en general, Participa-
ción y Apoyo Social en la prueba de Levene 
nos da una significancia p > 0,05 asumiéndo-
se varianzas iguales y para la variable Normas 
contra la violencia no se han asumido varian-
zas iguales ya que su nivel de significación 
es p < 0,05. Por otro lado, añadimos, que al 

observar los valores de significación bilateral 
de la prueba t de Student tenemos que para 
todos los valores de las variables estudiadas 
el p > 0,05 y no rechazamos las Ho, donde el 
clima escolar para dichas variables no es dis-
tinto en niños del centro público y niñas del 
centro público.

Tabla 13.   Estadísticos descriptivos de las diferentes Escalas de Clima Escolar para niños del centro 
público y niñas del centro público.

SEXO N Media
Desviación 

típ.
Error típ. de la 

media

Normas en 
general

niños C. público 49 4,3061 ,69459 ,09923

niñas C. público 44 4,5341 ,56955 ,08586

Normas 
contra la 
violencia

niños C. público 49 4,6667 ,70711 ,10102

niñas C. público 44 4,8712 ,42051 ,06339

Participación
niños C. público 49 4,3537 ,66112 ,09445

niñas C. público 44 4,4394 ,57409 ,08655

Apoyo Social
niños C. público 49 4,5486 ,57769 ,08253

niñas C. público 44 4,5881 ,45317 ,06832

En la tabla 13, los valores de la media para 
las variables estudiadas oscilan entre el valor 
superior de 4,8712 (Normas contra la vio-

lencia en niñas del centro público) y el valor 
inferior de 4,3537 (Participación en niños del 
centro público).
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miento de las normas en el centro educativo 
es primordial. 

En relación con Normas contra la violen-
cia, los resultados reflejan que no existe dife-
rencias entre el centro concertado y el centro 
público. La información teórica consultada 
anteriormente refleja que las Normas contra 
la violencia han de ser claras, resulta funda-
mental el cumplimiento de estas para evitar 
en los centros educativos actos violentos 
(Cervantes y Diez-Martínes, 2013). En cuanto 
a la dimensión de la Participación los resul-
tados obtenidos no muestran disparidad en-
tre ambos centros, la Participación es un eje 
fundamental en ambas escuelas, como bien 
afirma Domínguez (2010), la Participación 
afecta al clima escolar, por lo tanto, es muy 
importante cuidar en las escuelas este agen-
te, la cual involucra la implicación y colabora-
ción familiar. 

Como conclusiones  se ha de destacar 
que las diferencias analizadas anteriormente 
son considerados elementos fundamentales 
para el buen funcionamiento de la escuela así 
como el desarrollo de un clima escolar ade-
cuado para el alumnado, ambos centros han 
obtenido distintos resultados en los datos 
que han sido analizados, aunque en algunos 
casos un centro ha obtenido resultados más 
bajos que el otro no quiere decir que el cli-
ma escolar de este centro sea peor, ya que se 
ha de tener en cuenta varios factores como 
la cantidad de alumnado que existe en un 
centro y en otros, por lo tanto, los centros 
educativos deben tener en consideración los 
factores que aquí han sido estudiados para 
alcanzar un clima escolar favorable para el 
desarrollo del proceso de enseñanza y apren-
dizaje del alumnado, por lo tanto, siguiendo 
la línea de investigación de Ochoa y Pérez  
(2019), se han de llevar cabo modelos educa-
tivos innovadores donde el alumnado sea el 
protagonista de su propio proceso de ense-
ñanza y aprendizaje dado que esto trae como 
resultados que el clima escolar del centro sea 
positivo para el desarrollo de los niños y las 
niñas. Es por ello por lo que los centros es-

4.	 DISCUSIONES Y CONCLUSIONES

4.1	  Discusiones y conclusiones 
relacionadas con el objetivo 
general

En primer lugar, se ha de destacar que el 
objetivo específico de este trabajo, inves-
tigar el clima escolar en el alumnado de un 
centro concertado y público, la prueba T para 
la igualdad de medias, nos permite observar 
que existen diferencias significativas sobre la 
percepción que el alumnado de ambos cen-
tros tiene de dos dimensiones, Normas en 
general y Apoyo social, sin embargo, entre 
la dimensión de Normas contra la violencia 
y Participación no se muestran diferencias 
entre ambos centros. Por lo tanto, se cumple 
con las afirmaciones teóricas que han sido 
consultadas, dado que el Apoyo social es un 
factor fundamental para el desarrollo psicoe-
volutivo de los niños y las niñas, a través del 
Apoyo social se crean vínculos y herramien-
tas fundamentales en su día a día (Gracias, 
1977). Además, el Apoyo social influye direc-
tamente sobre el clima escolar tal y como se 
ha comprobado en esta investigación y como 
afirman los autores consultados, dado que el 
clima escolar influye en las relaciones que se 
generan en el centro es por ello por lo que 
interviene en los apoyos sociales que surgen 
a partir de estas relaciones (Leria y Salgado, 
2019)

Como se ha nombrado anteriormente la 
Dimensión de Normas en general también 
muestra valores diferenciados en la percep-
ción que tiene el alumnado de ambos cen-
tros, como se ha manifestado anteriormente, 
es esencial para un centro educativo mante-
ner normas claras y concisas hacia el alumna-
do, dado que como hemos comprobado en 
este estudio afectan a la percepción que se 
desarrolla del clima escolar, el centro educa-
tivo es un ámbito en el que el alumnado está 
destinado a concebir y mantener relaciones 
y conflictos, por lo tanto, tal y como afirma 
Cervantes y Diez-Martínez (2013), el cumpli-
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colares también deben tener en cuenta que 
la implantación de un plan de intervención 
resulta fundamental para el clima escolar ya 
que el clima escolar positivo tiene conse-

cuencias positivas en los estudiantes ya que 
favorece tanto los resultados como la inclu-
sión del alumnado (Rodríguez, 2019
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LOS CONFLICTOS EN EL AULA SEGÚN LA PERCEPCIÓN DE GÉNERO 
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RESUMEN
La presencia de conflictos en las instituciones educativas genera una gran preocupación en la 
comunidad educativa y en la sociedad. Es por ello, que nuestra investigación se ha planteado 
como objetivo analizar el conflicto desde las percepciones del alumnado y examinar las po-
sibles diferencias de género; siendo la muestra de 45 niños y niñas de Educación Primaria, de 
edades comprendidas de 8 a 10 años. La observación de los resultados constata que los grupos 
se sienten apoyados y no amenazados, y que no hay diferencias significativas de género entre 
las distintas Áreas exploradas (Área de Apoyo, Área del Agresor, Área de la Víctima y Área de 
Aspectos del Conflicto); sin embargo, algunos resultados indican que aún se conservan ciertos 
estereotipos tradicionales de género, lo que implica la importancia de establecer una cultura 
escolar basada en la igualdad de género y el rechazo a la violencia.

Palabras clave:  Conflicto escolar, género, agresor, víctima, Educación Primaria.

ABSTRACT
The presence of conflicts in educational institutions generates great concern in the educational 
community and in society. It is for this reason that our research has set itself the objective of 
analyzing the conflict from the perceptions of the students and examining the possible gender 
differences; being the sample of 45 boys and girls of Primary Education, aged between 8 and 
10 years. The observation of the results confirms that the groups feel supported and not threat-
ened, and that there are no significant gender differences between the different areas explored 
(Support Area, Attacker Area, Victim Area and Conflict Aspect Area); however, some results in-
dicate that certain traditional gender stereotypes are still preserved, which implies the impor-
tance of establishing a school culture based on gender equality and the rejection of violence.

Key words:  School conflict, gender, agressor, victim, Primary Education
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1.	 INTRODUCCIÓN1

La conflictividad escolar está integrada 
en la cotidianidad de los centros educati-
vos (Ayala-Carrillo, 2015) y se ha reconocido 
como un problema social común (Ávila Fer-
nández, 2013) que genera mucho malestar, 
sobre todo a la comunidad educativa, puesto 
que, como afirman Gotzens et al. (2010), son 
muchos los padres, madres, estudiantes, pro-
fesores y personal no docente que manifies-
tan preocupación por la frecuente ocurrencia 
de estos actos disruptivos en las aulas.

Estas problemáticas llegan a quebrantar 
la convivencia hasta tal punto que hacen im-
posible la formación (Martínez-Otero, 2001), 
teniendo serias repercusiones en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje del profesorado 
y del alumnado (Gotzens et al., 2010).  Afec-
tan, en particular, a la práctica educativa de 
los docentes y al rendimiento académico y 
desarrollo socioemocional de los estudiantes 
(Córdoba, et al., 2016).

“Conflictos escolares”, “violencia escolar”, 
“actos disruptivos”, “problemas de indisci-
plina”... uno de los mayores obstáculos de 
los estudios pertenecientes a este ámbito 
ha sido encontrar un consenso en su propia 
definición (Ayala-Carrillo, 2015). Algo se-
mejante ocurre con la visión práctica de los 
conflictos escolares. Un ejemplo concreto de 
ello es el aportado en el análisis de Gotzens 
et al. (2007), en el que determinaron que los 
docentes tienden a enmarcar las conductas 
disruptivas como aquellas que son conside-
radas graves socialmente, pero que no tienen 
por qué repercutir negativamente en los pro-
cesos de enseñanza-aprendizaje, cuando son 
precisamente estas conductas instrucciona-
les las que, según Gotzens et al. (2007), más 
pertuban el ritmo del aula.

Por otra parte, resulta primordial desta-
car que muchas de las investigaciones sobre 

1	  En el trabajo que presentamos se hará uso de las 
palabras en género masculino, para referirse tanto a 
hombres cómo a mujeres, sin intención de realizar un len-
guaje excluyente o discriminatorio por razón de género, 
identidad racial u étnica o cualquier perjuicio que pueda 
interpretarse en la redacción.

esta temática, se han llevado a cabo esencial-
mente desde el enfoque adulto del profeso-
rado (Ceballos et al., 2010). A este factor, se 
le puede añadir el hecho de que el origen de 
la conflictividad o violencia escolar se le atri-
buye principalmente a las características del 
alumnado, sin tener en cuenta una perspecti-
va sistémica (Cerrón, 2000).

Consecuentemente, no es concebible re-
ferirse a la conflictividad o violencia escolar 
sin establecer conexiones entre lo público y 
lo privado, entre las conductas individuales 
y las colectivas, entre los asuntos familiares 
y los comunitarios (Ayala-Carillo, 2015). Sin 
olvidar, siguiendo de nuevo a Ayala-Carrillo 
(2015), las discrepancias por razones de gé-
nero, las historias individuales de los escola-
res que ejercen la agresión y las de las vícti-
mas de estas agresiones, la cultura escolar y 
las relaciones interpersonales que se dan en-
tre los miembros de los centros educativos.

2.	 MARCO TEÓRICO

En la actualidad existe una amplia literatu-
ra sobre la conflictividad escolar y no resulta 
extraño oír hablar de este fenómeno a nivel 
social, pese a su compleja delimitación con-
ceptual, debida principalmente a la propia 
imprecisión del lenguaje (Moreno Olmedilla, 
1999).

Los conflictos en el ámbito educativo, 
como en cualquier otro contexto de convi-
vencia, pueden ser, en palabras de Moreno 
Olmedilla (1999) “oportunidades de aprendi-
zaje y de desarrollo personal para todos los 
miembros de la comunidad escolar” (p.192). 
Sin embargo, la negación o no enfrentación 
del conflicto conduce a la agresividad que 
deriva, en muchas ocasiones, en violencia 
(Salazar et al., 2002); en este caso, en el seno 
escolar.  Es sobre esta connotación negativa 
del conflicto la que se desarrolla en el presen-
te trabajo.

En Europa, las primeras investigaciones 
sobre conflicto escolar fueron desarrolladas 
por Olweus (citado en del Barco et al., 2011), 
quién describió el conocido “bullying” o aco-
so entre iguales. Por otra parte, a nivel na-
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cional, autoras como Barrio y Martín (2003) 
destacan como estudio pionero el aportado 
por el Defensor del Pueblo (1999-2006), cuya 
finalidad era “determinar, mediante cuestio-
narios pasados a profesores y estudiantes, 
la gravedad de la situación en los centros de 
secundaria, diferenciando las formas que el 
maltrato entre iguales adopta” (Barrio y Mar-
tín, 2003, p. 7).

Más evidencias sobre la creciente inquie-
tud de las administraciones educativas so-
bre las problemáticas que acontecen en las 
aulas, siguiendo a Álvarez Hernández et al. 
(2016),  fue la creación, por parte del Ministe-
rio de Educación y Ciencia, del Observatorio 
Estatal de la Convivencia Escolar en el año 
2007, cuyo objetivo principal es “contribuir 
a la construcción activa de un ambiente de 
convivencia escolar adecuado y también de 
diseñar estrategias y medidas para corregir y 
prevenir situaciones de violencia escolar”  (Ál-
varez Hernández et al., 2016, p.855).

Analizando los estudios previamente 
mencionados y otros elaborados en diferen-
tes países europeos, autores como del Barco 
et al. (2011), concluyen que el maltrato esco-
lar es un fenómeno que sucede en todos los 
lugares donde se ha analizado, provocando 
efectos muy negativos en los que lo sufren. 
Además de bullying o maltrato entre iguales, 
la conflictividad escolar adopta muchas for-
mas (Fernández, 1999), como se podrá com-
probar en el siguiente apartado.

2.1.	 Conceptualizaciones sobre la 
conflictividad escolar

Autores como Moreno Olmedilla (1999) 
dejan claro que no todos los actos conflicti-
vos en la escuela pueden ser catalogados de 
violencia y, por este motivo, prefiere referirse 
a los mismos como “conductas o comporta-
mientos antisociales”. Así, estos comporta-
mientos se dividen en las siguientes catego-
rías (Moreno Olmedilla, 1999):

a) Actos disruptivos en el aula

b) Problemas de disciplina vinculados a la 
relación alumno-maestro

c) Maltrato o acoso entre iguales

d) Vandalismo o daños materiales

e) Violencia de tipo física

f ) Acoso sexual entre iguales

El presente estudio versa sobre los tres 
primeros comportamientos: los actos dis-
ruptivos, los problemas de disciplina, y el 
maltrato o acoso entre iguales. En referencia 
a la primera de las categorías mencionadas, 
la disrupción, Uruñuela (2006), la describe 
como una serie de conductas “cuyo rasgo dis-
tintivo es precisamente ir dirigidas contra esa 
tarea educativa que constituye el proceso de 
enseñanza-aprendizaje” (Uruñuela, 2006, p. 
21). Para este autor, se debe atender a dos di-
mensiones fundamentales en las conductas 
problemáticas, las que interfieren la escuela/
instituto como centro de aprendizaje y las 
que arremeten contra la escuela/instituto 
como centro de convivencia.

Las conductas que van en contra de la 
dimensión “Centro de aprendizaje” son de 
tres tipos: Falta de rendimiento (entendidos 
como pasividad, falta de interés o motivación 
que puede derivar hacia absentismo) mo-
lestar en clase (hablar y no guardar silencio, 
levantarse, interrumpir al maestro, molestar 
a los maestros), y el absentismo (falta de pun-
tualidad, faltas de asistencia injustificadas, 
llegar tarde frecuentemente, marchar del 
aula sin permiso...). Por otro lado, las conduc-
tas que atentan contra la dimensión “Centro 
de convivencia” son la falta de respeto (des-
obedecer reiteradamente al profesor, con-
testar de forma impertinente...), el conflicto 
de poder (enfrentarse al maestro, desafiar la 
autoridad, incumplimiento de las sanciones) 
y, finalmente, la violencia (física, verbal y/o 
simbólica).

Destacan otros estudios como el de Ca-
meron (citado en Ruttledge y Petrides, 2012), 
quién lleva a cabo la siguiente clasificación 
de las conductas disruptivas:

1.	 	 Comportamiento agresivo como em-
pujar, dar patadas o golpes, emplear un 
lenguaje inapropiado...
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2.	 	 Comportamiento físicamente disruptivo 
como romper o dañar el material, incor-
diar a los compañeros psicológica y físi-
camente…

3.	 	 Comportamiento socialmente disrupti-
vo como chillar, hacer ruidos, correr en 
medio de clase...

4.	 	 Comportamiento desafiante ante la au-
toridad como el uso de un vocabulario 
ofensivo, o no realizar las tareas cuando 
se le indica.

5.	 	 Comportamiento auto-disruptivo como 
dibujar, leer o jugar a escondidas...

Vinculado con los problemas de discipli-
na, autores como Gotzens et al. (2015), usan 
el término “indisciplina instruccional” en alu-
sión a aquellos conflictos que suceden estric-
tamente en el marco de la educación formal. 
La “indisciplina instruccional” engloba todas 
las conductas contrarias a las normas del cen-
tro educativo orientadas a la convivencia y al 
correcto funcionamiento del aula. Algunos 
ejemplos propuestos por esos autores serían: 
hablar en clase sin permiso, interrumpir al 
maestro o no seguir sus indicaciones, no ha-
cer los deberes o molestar a los compañeros 
para impedir que lleven a cabo sus obligacio-
nes educativas.

Muchos otros autores se acogen a la cla-
sificación de Martín et al. (2003), quienes 
consideran que el conflicto escolar puede 
agruparse en agresión verbal (insultar, reírse 
o hablar mal del otro...), agresión física direc-
ta (como pegar al compañero) e indirecta 
(robar, romper, dañar o esconder material 
ajeno), exclusión social (como ignorar, hacer 
chantajes, rechazar...) y acoso sexual (verbal 
y/o físico).

En cuanto a la tercera categoría de More-
no Olmedilla (1999), el maltrato o acoso en-
tre iguales, es definida de la siguiente manera 
por Loredo-Abdalá (2008):

Se presenta cuando una o más personas 
ejercen un comportamiento lesivo, inten-
cional y recurrente contra otro u otros in-
dividuos, que se caracteriza por un abuso 
sistemático del poder. Esta conducta puede 

expresarse de diferentes formas: como agre-
sión física, verbal, psicológica y social. (p.210)

Es igualmente importante mencionar 
que este tipo de actos abusivos acontencen 
mayormente, como señala Ávila Fernández 
(2013), en el patio del recreo. Sin embargo, no 
siempre se dan de forma presencial, ya que, 
como mencionan Kim et al. (2020), el creci-
miento tanto de las redes sociales como de 
los teléfonos inteligentes son testimonios de 
otro tipo de violencia escolar, el cyberbulling, 
en el que resulta más difícil rastrear a los aco-
sadores (Kim, et al. 2020).

2.2.	 Etiología de la conflictividad 
escolar

Los diferentes investigadores del conflicto 
escolar han tratado de explicar los orígenes 
de estos graves sucesos que fragmentan la 
paz y la convivencia en las aulas.

En análisis como el de Fernández (1999), 
se plantea que estos comportamientos pue-
den ser el resultado de factores exógenos, 
como el entorno familiar o social, o de facto-
res endógenos, es decir, debido a las carac-
terísticas del propio sujeto, de las relaciones 
interpersonales o del clima del centro educa-
tivo en cuestión. 

Autoras como Raudeliunaite y Gudžinskien 
(2019), profundizan más en la relación entre 
estos factores exógenos y endógenos, de-
clarando el estrecho nexo que hay entre un 
entorno familiar y social desfavorable con el 
desarrollo de conductas de hostilidad, ansie-
dad y aislamiento social, peleas, ‘bullying’ o 
maltrato entre iguales, la toma de pertinen-
cias ajenas sin permiso, entre otras.

De la misma manera, otros estudios, como 
el de Arías-Gallegos y Rivera (2019), también 
alegan que el alumnado que vive experien-
cias de violencia en su seno familiar es más 
propenso a participar en situaciones de mal-
trato entre iguales en la escuela, tanto en el 
rol de víctima como en el de acosador. Sin ig-
norar que, aunque el entorno familiar no sea 
desfavorable, la falta de implicación de las 
familias en los centros educativos, como asu-
me Díaz-Aguado (2010), es también un factor 
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de riesgo a considerar en los problemas de 
convivencia.

En la misma línea, Fernández (citado en 
Martínez-Otero, 2001), nombra un conjunto 
de características inherentes a la institución 
educativa que pueden conllevar la aparición 
de conductas disruptivas o problemas de dis-
ciplina: la crisis y divergencia de valores den-
tro de la propia escuela, las discrepancias so-
bre la organización de los espacios, tiempos 
y normas de comportamiento, una cultura 
homogénea que no acepte la diversidad, los 
conflictos de poder derivados de la asimetría 
relacional entre docentes y alumnos, la falta 
de personal o de recursos para poder ofrecer 
una atención individualizada a los estudian-
tes, un número o ratio elevada de alumnos 
por aula...

Asimismo, siguiendo con la misma autora, 
la complejidad de las relaciones interperso-
nales que se produzcan dentro del entorno 
educativo pueden ser muy influyentes en la 
emergencia de situaciones conflictivas.  De 
esta manera, Fernández (citado en Martínez-
Otero, 2001) hace hincapié en la relación 
profesor-profesor, cuya falta de cooperación 
o respeto puede afectar a los estudiantes y 
conducir a hostilidades entre grupos, discre-
pancia de las pautas a seguir o de los estilos 
de enseñanza y, a nivel institucional, pueden 
derivar hacia un bajo entendimiento con el 
equipo directivo o con desacuerdos con el 
proyecto educativo de centro.

Por otra parte, indagando más en las re-
laciones asimétricas entre maestro-alumno, 
Fernández (citado en Martínez-Otero, 2001), 
recalca, entre otros, el uso de metodologías 
poco atractivas, una pobre comunicación 
entre docentes y alumnos, la dificultad por 
parte de los maestros para controlar grupos,  
o una escasa sensibilidad hacia las necesida-
des de los alumnos, como motivos a tener en 
consideración a la hora de inspeccionar las 
situaciones de conflicto escolar.

A su vez, hay autores que subrayan la ne-
cesidad de valorar estos fenómenos desde 
una perspectiva sistémica. Bajo esta visión, 
estos problemas de convivencia escolar se-

rán el resultado de “innumerables factores 
interrelacionados dentro de un marco mayor 
como es el de las estructuras de poder eco-
nómicas, sociales y políticas” (Cerrón, 2000, p. 
8). Por esta razón, también se remarca la falta 
de apoyo por parte de la administración y la 
ausencia de una legislación adecuada como 
algunas de las causas más determinantes de 
la conflictividad escolar (Díaz-Aguado, 2010).

2.3.	 Género y conflictividad escolar 
en la etapa de Educación 
Primaria

El género es una variable muy relevante a 
tener presente, puesto que, como señala Na-
varro Olivas (2009), su estudio en experien-
cias de abuso y maltrato entre iguales puede 
constituir un excelente escenario para ana-
lizar como la construcción social del mismo 
puede intervenir en la prevalencia del acoso, 
en la victimización escolar y en la explicación 
sobre la tendencia a la agresividad de los es-
colares.

La literatura existente sobre la conflictivi-
dad en el ámbito escolar, en la que se podría 
examinar la influencia del género, está basa-
da mayoritariamente en investigaciones de 
la etapa de Educación Secundaria, por ser, “el 
nivel educativo en el que las problemáticas 
convivenciales se manifiestan con más inten-
sidad” (Felip i Teixidó, 2019, p. 121).

Según el estudio de Filella et al. (2016) 
basado en los diferentes ciclos de Educación 
Primaria, los conflictos son fundamental-
mente de carácter masculino. Sobre el acoso 
o maltrato en iguales, concretamente, los 
chicos recurren más a las agresiones físicas 
mientras que, las chicas, emplean otro tipo 
de maltrato más indirecto, mediante el uso 
de la maldiciencia como chismorreos, mur-
muración o difamación (Garaigordobil y Oñe-
derra, 2009). Otro estudio más reciente de 
Olarte (2019) expone también que los chicos 
incurren más en actos de violencia física (con 
golpes y empujones), pero, en cambio, men-
ciona que las chicas utilizan más el lenguaje 
verbal, aunque sin especificar si se trata de 
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maltrato directo (como insultar) o indirecto 
(como criticar a las espaldas o ignorar), y en 
ocasiones, según el autor, también hacen uso 
de la fuerza física (con empujones y tirones 
de pelo).

Nieto et al. (2017), en su investigación 
con estudiantes de Secundaria, concluyen 
que los chicos puntúan más alto en violencia 
del alumnado, violencia hacia el profesorado 
y violencia a través de las tecnologías de la 
información y comunicación (TIC), y  mani-
fiestan que las chicas se ven más involucra-
das en conductas disruptivas en el aula. En 
cambio, esta información sobre la disrupción 
es opuesta al análisis de Álvarez-García et al. 
(2014), que declara que son los chicos los que 
más la ejercen. Otros estudios discordantes 
con los datos anteriores, como el de Córdoba 
et al. (2016), revelan que no hay diferencias 
significativas entre géneros en las conductas 
disruptivas.

Ligado particularmente al acoso escolar, 
los datos obtenidos en estudios como el de 
Cerezo (2009), determinan que la mayor par-
te de alumnos implicados en el bullying en la 
etapa de Educación Primaria son chicos, en 
concreto un 32% de ellos, frente a un 12.7% 
de las chicas. En cuanto a su rol, el informe 
señala que un 18% de los chicos y un 1.2% 
de las chicas entrarían en el perfil del agresor. 
En el caso de la victimización, el porcentaje 
de chicos correspondería con un 12% y el de 
las chicas con un 9%. Otros estudios, como 
el de Ruiz et al. (2015), también coinciden en 
que los chicos tienen más tendencia a ser víc-
timas del maltrato entre iguales. Estos datos 
no concuerdan con los resultados obtenidos 
por la investigación de Córdoba et al. (2016), 
en las que no obtuvieron diferencias entre 
chicos y chicas en las víctimas del acoso es-
colar.

De igual modo, se han destacado diferen-
cias de género en lo que concierne a la rela-
ción maestro-alumno, sosteniendo que las 
chicas tienen relaciones más cercanas y com-
placientes con los docentes o figuras de au-
toridad que los chicos (Córdoba et al., 2016).

2.4. 	Literatura de prevención y 
resolución de conflictos

La educación en resolución de conflictos, 
según Dewi y Maftuh (2020), se basa en la 
percepción positiva del conflicto,  la aprecia-
ción por las diferencias, el desarrollo en un 
contexto de cooperación y el establecimien-
to de actividades cuya misión principal sea 
de “problema-solución” de conflictos.

Por otra parte, autores como Tuvilla (2004), 
conciben el modelo ecológico orientado ha-
cia la prevención del conflicto como una de 
las vías más efectivas para erradicarlo. Esta 
prevención se llevará a cabo en los siguientes 
niveles:

•	 	 Individual. Este nivel pretende analizar 
las características biológicas o de his-
toria personal que pueden propiciar la 
aparición de conductas más agresivas o 
bien la victimización.  Una de las estra-
tegias sugeridas a este nivel es el desa-
rrollo de habilidades emocionales y de 
competencia social.

•	 	 Relacional. En este nivel se examinan las 
relaciones sociales, como la familia o el 
grupo de iguales, que pueden aumentar 
el riesgo de convertir a alguien en po-
tencial víctima o agresor. Algunas pro-
puestas para este nivel son los progra-
mas de acción tutorial, de aprendizaje 
cooperativo, la mediación o los progra-
mas basados en las escuelas pacíficas y 
la educación intercultural.

•	 	 Comunitario. El tercer nivel tiene por 
objetivo investigar las características de 
los diferentes contextos (escuela o ve-
cindario) en los que la persona se rela-
ciona para averiguar si pueden suponer 
un riesgo para desarrollar un rol más de 
agresor o de víctima. Algunas propues-
tas son los programas de dinamización 
sociocomunitaria o los programas de 
tutelaje.

•	 	 Social. El último nivel investiga los 
factores de la sociedad que pueden 
incrementar las tasas de violencia. Al-
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gunas estrategias son las campañas de 
información y sensibilización a la no-
violencia o el desarrollo de programas 
educativos específicos por parte de las 
diferentes administraciones.

Referente a la investigación existente so-
bre la viabilidad y eficacia de estos progra-
mas, Díaz-Aguado (2005), en su intervención 
educativa sobre prevención y exclusión de la 
violencia escolar, destaca dos componentes 
básicos para implantar en el marco escolar: 
la práctica del aprendizaje cooperativo en 
todas las materias escolares y un currículum 
basado en la “no-violencia”.

Adicionalmente, en estudios más recien-
tes, autores como Aznar-Alarcón et al. (2018) 
plantean la importancia del desarrollo de téc-
nicas de mediación como un método alterna-
tivo de resolución de conflictos en las aulas.  
En este escenario, siguiendo a Gallardo-Ce-
rón et al. (2019) el docente adquiere el rol de 
mediador, y, por tanto, como tercero neutral, 
impulsa a que sean las partes involucradas en 
el conflicto las que decidan las posibles vías 
de solución.

En cualquier caso, en las experiencias de 
resolución de conflictos, como apuntan Ra-
món Pineda et al. (2019) la comunicación co-
bra una magnitud especialmente relevante. 
Para estos autores, la empatía, el ‘feed back’, 
laasertividad y la escucha activa son los me-
canismos facilitadores de diálogo de mayor 
envergadura.

Por otra parte, y siguiendo los cuatro ni-
veles planteados por Tuvilla (2004), en el pro-
ceso de construcción de una convivencia es-
colar positiva será crucial, con tal de que los 
esfuerzos de los docentes no sean en vano, 

la creación de tiempos y espacios para que 
las familias del alumnado puedan implicarse, 
recibiendo formación en aspectos sociales 
a través de talleres formativos, escuelas de 
padres o espacios psicopedagógicos, entre 
otros. (Gallardo-Cerón et al., 2019).

3. 	 METODOLOGÍA

3.1	 Objetivos del trabajo

Objetivo general

Investigar sobre los conflictos en el ámbi-
to escolar desde la percepción de los propios 
alumnos y alumnas.

Objetivos específicos

1.	 	 Indagar sobre el apoyo que tiene el 
alumnado ante la situación del conflicto

2.	 	 Estudiar la actuación del agresor ante el 
conflicto.

3.	 	 Averiguar la situación de la víctima ante 
el conflicto.  

4.	 	 Observar las posibles diferencias de gé-
nero en relación con el conflicto en base 
a las percepciones de los y las estudian-
tes.

3.2	 Muestra de estudio

Se ha elegido una muestra de 45 alumnos 
y alumnas, de edades comprendidas entre 
los 8 y los 10 años, cursando el ciclo medio de 
Educación Primaria (3º y 4º curso). Los datos 
se reflejan en las siguientes tablas:

Tabla 1.   Composición de la muestra del estudio.

Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido
Porcentaje 
acumulado

Válidos

Niños 26 57,8 57,8 57,8

Niñas 19 42,2 42,2 100,0

Total 45 100,0 100,0
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La distribución de los y las participantes 
por género corresponde a 19 niñas, que su-
ponen 42,2% del total de la muestra, frente a 
26 niños, que suponen el 57.8% de la mues-
tra.

Figura 1.  Muestra del estudio.

Como se puede apreciar en la figura an-
terior, el porcentaje de niños de la muestra 
supone más de la mitad de la muestra, y el de 
niñas está por debajo de la mitad.

3.3 Instrumento

Se ha administrado el Cuestionario para 
Detectar Conflictos (CUDECON) basado en el 
trabajo de Ortega y del Rey (2003). Se trata 
de un Cuestionario que consta de un total de 
12 ítems que miden las respuestas en 4 áreas: 
el Área de Apoyo, el Área del Agresor, el Área 
de la Víctima y el Área de Otros aspectos del 
conflicto. Hay cuatro tipos de respuesta por 
cada ítem que se responden marcando una 
‘X’ en la casilla que se ajuste más a la opinión 
de cada alumno y alumna participante. Las 
claves de la puntuación son:

Nunca: 1
Muy raramente: 2
A veces: 3
Casi siempre: 4

3.4 Procedimiento

Fase 1. Esta primera fase se basó en la búsque-
da de bibliografía relativa los conflictos 
escolares (definición, clasificación, visión 
histórica...) mediante artículos y libros, así 
como el análisis de la misma para poder 
completar el marco teórico del trabajo.

Fase 2.  La segunda fase consistió en la elabo-
ración de un cuestionario adaptado a par-
tir de la revisión del trabajo CUDECON de 
Ortega y del Rey (2003).  De los 12 ítems, 3 
correspondían al Área de Apoyo, 3 al Área 
del Agresor, 3 al Área de la Víctima y 3 al 
Área de Otros aspectos del conflicto.

Fase 3. En la tercera fase se pasó el cuestiona-
rio a una muestra de 45 alumnos y alum-
nas del centro educativo de titularidad 
pública de la Comunidad Autónoma de 
Cataluña.

Fase 4: Posteriormente a la obtención de los 
resultados, se ha llevado a cabo un análi-
sis y discusión de los datos extraídos sobre 
las percepciones del alumnado según el 
género y se han contrastado con la litera-
tura del marco teórico para poder realizar 
las correspondientes conclusiones.

4. 	RESULTADOS

4.1	 Resultados relacionados con el 
Objetivo nº 1

Según los datos de la tabla 2, puede apre-
ciarse que el Rango promedio es mayor en 
niños que en niñas, siendo la posición media 
de los niños algo mayor que la de las niñas en 
el Área de Apoyo.

Tabla 2.   Valores de los Rangos para el Área de Apoyo en niños y niñas.

AREA_DE_APOYO

SEXO N Rango promedio Suma de rangos

Niños 26 23,83 619,50

Niñas 19 21,87 415,50

Total 45
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Tabla 3.  Estadístico U de Mann-Whitney para el Área de Apoyo.

AREA_DE_APOYO

U de Mann-Whitney 225,500

Sig. asintótica (bilateral) ,612

Como puede apreciarse la U de Mann-
Whitney es de 225,5000 y el valor de p de sig-
nificación de asíntota bilateral es 0,612 por lo 

que se acepta la Hipótesis nula y se concluye 
que el área de Apoyo no difiere en niños y ni-
ñas, con un nivel de significación del 5%.

Tabla 4.  Estadísticos descriptivos del Área de Apoyo.

AREA_DE_APOYO

SEXO Estadístico Error típ.

Niños Media 2,8718 ,12953

Desv. típ. ,66048

Niñas Media 2,7368 ,22739

Desv. típ. ,99119

Según los datos da la tabla 4, la media de 
los dos grupos para la escala de cuatro pun-
tos (siendo 1 muy negativo el Área Apoyo y 
4 muy positivo el Área de Apoyo), considera-

mos que las medias en ambos grupos de ni-
ños y niñas reflejan un buen el Área de apoyo 
cuando tienen un conflicto.

4.2	 Resultados relacionados con el Objetivo nº 2

Tabla 5.  Valores de los Rangos para el Área del Agresor en niños y niñas.

AREA_DEL_AGRESOR

SEXO N Rango promedio Suma de rangos

Niños 26 21,73 565,00

Niñas 19 24,74 470,00

Total 45

Como puede apreciarse en la tabla 5, el 
Rango promedio es mayor en niñas que en 
niños, donde la posición media de las niñas 

es algo mayor que la de los niños para el Área 
del Agresor.

Tabla 6.  Estadístico U de Mann-Whitney para el Área del Agresor.

AREA_DEL_AGRESOR

U de Mann-Whitney 214,000

Sig. asintótica (bilateral) ,423

Según la tabla 6, el valor de la U de Mann-
Whitney es de 214,000 y su nivel de signifi-
cación de 0,423 nos indica que se acepta la 

Hipótesis nula y se concluye que el Área del 
Agresor no difiere en niños y niñas, con un 
nivel de significación del 5%.
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Según los datos de la tabla 7, la media de 
los dos grupos para la escala de cuatro pun-
tos (siendo 1 muy negativo el Área del Agre-
sor y 4 muy positivo el Área del Agresor), con-
sideramos que las medias en ambos grupos 

de niños y niñas reflejan un buena el Área de 
Agresor cuando tienen un conflicto, es decir, 
es decir que los grupos no se sienten agredi-
dos o amenazados.

4.3	 Resultados relacionados con el Objetivo nº 3

Tabla 8.  Valores de los Rangos para el Área de la Víctima en niños y niñas.

AREA_DE_LA_VICTIMA

SEXO N Rango promedio Suma de rangos

Niños 26 24,35 633,00

Niñas 19 21,16 402,00

Total 45

Según se desprende de la tabla 8, el Ran-
go promedio es mayor en niños que en niñas, 
siendo la posición media de los niños algo 

mayor que la de las niñas en los referido al 
Área de la Víctima.

Tabla 9.  Estadístico U de Mann-Whitney para el Área de la Víctima.

AREA_DE_LA_VICTIMA

U de Mann-Whitney 212,000

Sig. asintótica (bilateral) ,415

De la tabla 9, el valor de significación 0,415 
que le pertenece a la U de Mann-Whitney al 
ser mayor que el nivel de significación del 5% 
nos indica que debemos aceptar la Hipótesis 

nula en la que no hay diferencias significa-
tivas en los grupos de niños y niñas para el 
Área de la Víctima.

Tabla 10.  Estadísticos descriptivos del Área de la Víctima.

AREA_DE_LA_VICTIMA

SEXO Estadístico Error típ.

Niños Media 2,9487 ,16915

Desv. típ. ,86251

Niñas Media 2,7368 ,21566

Desv. típ. ,94005

De la tabla 10 se desprende que los valo-
res de la media para niños y niñas es bueno 
según la escala (siendo 1 muy negativo el 

Tabla 7.  Estadísticos descriptivos del Área del Agresor.

SEXO Estadístico Error típ.

AREA_DEL_AGRESOR Niños Media 3,3077 ,06647
Desv. típ. ,33893

Niñas Media 3,3684 ,08414

Desv. típ. ,36675

Área de la Víctima y 4 muy positivo el Área 
de la Víctima), es decir los grupos se siente 
protegidos.



47

4.4	 Resultados relacionados con el Objetivo nº 4

Tabla 11.  Resultados de la búsqueda de ayuda por parte de los niños y las niñas cuando hay conflicto.

Sexo Total

niños niñas

Buscar ayuda de alguien 
cuando hay conflicto

Amigos/as Recuento 12 4 16

% del total 40,0% 13,3% 53,3%

Maestros/as Recuento 5 1 6

% del total 16,7% 3,3% 20,0%

Algún familiar Recuento 2 6 8

% del total 6,7% 20,0% 26,7%

Total
Recuento 19 11 30

% del total 63,3% 36,7% 100

En referencia a la variable “Amigos/as”, 
un 40% de los niños recurren a su grupo de 
iguales (amigos/as) cuando tienen algún 
conflicto en la escuela para buscar ayuda, 
mientras que, en las niñas, este porcentaje es 
del 13.3%. Por tanto, en el caso de los niños el 
porcentaje es bastante superior.

En relación a la figura “Maestros/as”, se 
puede apreciar que, un 3.3% de las niñas 

manifiesta buscar ayuda de éstos en caso de 
conflicto, frente a un 16.7% de los niños. Así 
pues, el porcentaje de niñas que decide pe-
dir ayuda a los docentes es bastante menor 
en comparación con el de niños. Por último, 
el 20% de las niñas expresa acudir a algún 
miembro de su familia para buscar ayuda en 
caso de conflicto, en cambio, en el caso de los 
niños este porcentaje es del 6.7%.

Tabla 12.  Lugares de conflictos según los niños y niñas.

Sexo Total

niños niñas

 Lugares de 
conflicto

Dentro del aula
Recuento 2 0 2

% del total 4,4% 0,0% 4,4%

En el patio
Recuento 22 18 40

% del total 48,9% 40,0% 88,9%

Fuera del aula
Recuento 2 1 3

% del total 4,4% 2,2% 6,7%

Total
Recuento 26 19 45

% del total 57,8% 42,2% 100,0%

Vinculado con los lugares dónde se gene-
ran los conflictos, el 48.9% de los niños con-
sidera que ocurren en el patio y el 40% de las 
niñas también. Es un porcentaje relativamen-
te similar en ambos casos, aunque es algo 
mayor en el sexo masculino. En relación con 
otros lugares, el 4.4% de los niños opina que 
los conflictos suceden dentro del aula, frente 

al 0% de las niñas, resultando claramente el 
porcentaje de niños algo superior. Un 2.2% 
de las niñas cree que los conflictos acontecen 
en otros lugares fuera del aula y del patio. En 
el caso de los niños, este porcentaje es del 
4.4%, por tanto, es ligeramente más elevado 
que el de las niñas.
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Tabla 13.  Acciones negativas ante el conflicto según la opinión de las niñas.

Opinión de las niñas Total

Lo hacen más 
los niños

Lo hocen más 
las niñas

No hay

diferencias

Acciones 
negativas

Insultar a los com-
pañeros/as

Recuento 2 1 16 19

% del total 2,1% 1,1% 17,0% 20,2%

Hacer bromas pesa-
das a los compañe-

ros/as

Recuento 9 2 8 19

% del total 9,6% 2,1% 8,5% 20,2%

Criticar a los com-
pañeros/as a las 

espaldas

Recuento 1 2 16 19

% del total 1,1% 2,1% 17,0% 20,2%

Hacer el vacío o 
ignorar

Recuento 1 8 10 19

% del total 1,1% 8,5% 10,6% 20,2%

Pegar a los compa-
ñeros/as

Recuento 7 1 10 18

% del total 7,4% 1,1% 10,6% 19,1%

Total
Recuento 20 14 60 94

% del total 21,3% 14,9% 63,8% 100,0%

En referencia a la primera acción, “Insul-
tar a los compañeros/as”, una gran mayoría 
de niñas manifiesta que no hay diferencias 
entre niños y niñas. Esta cifra, expresada en 
porcentaje, dónde el 20% es el máximo, co-
rresponde al 17%, en comparación con un 
2.1% que consideran que esta acción nega-
tiva la hacen más los niños y 1.1% que creen 
que lo hacen más las niñas. El porcentaje de 
niñas que expresa que no hay diferencia es 
significativamente muy mayor que el de las 
que creen que lo hacen más los niños o las 
niñas por separado.

En cuanto a la acción “Hacer bromas pe-
sadas a los compañeros/as”, un 9.6% de las 
niñas considera que lo realizan más los niños, 
este porcentaje es un poco más alto al del 
8.5% que comunica que no hay diferencias 
entre niños y niñas. Por otro lado, hay tam-
bién un  2.1% de las niñas que opinan que 
esta acción la hacen más las niñas.  

Estas cifras se asemejan a la acción “Criti-
car a los compañeros a las espaldas”, puesto 

que una mayoría, el 17% también de las niñas 
reconocen que no hay diferencias entre niños 
y niñas, mientras que el 1.1% consideran que 
lo hacen más los niños y el 2.1% creen que lo 
hacen más las niñas.

En la valoración de “Hacer el vacío o ig-
norar” a los demás compañeros, la opinión 
se divide fundamentalmente entre las que 
creen que lo hacen más las niñas (un 8.5%) 
y las que consideran que no hay diferencias 
(un 10.6%), siendo este segundo grupo un 
poco más numeroso. Por otro lado, un 1% 
piensa que esta acción la llevan a cabo más 
los niños. 

Por último, vinculado a la acción “Pegar a 
los compañeros/as”,  la percepción se clasifica 
esencialmente entre las que consideran que 
no hay diferencias entre sexos (de nuevo un 
10.6%, lo que correspondería más de la mi-
tad de la muestra) y las que, bajo su punto 
de vista, lo hacen más los niños (un 7.4%). El 
1% restante opina que está acción la realizan 
más las niñas.
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Tabla 14.   Acciones negativas ante el conflicto según la opinión de los niños.

Opinión de las niños Total

Lo hacen más 
los niños

Lo hacen más 
las niñas

No hay dife-
rencias

Acciones 
negativas

Insultar a los compa-
ñeros/as

Recuento 10 1 13 24

% del total 8,3% 0,8% 10,8% 20,0%

Hacer bromas pesadas 
a los compañeros/as

Recuento 11 2 11 24

% del total 9,2% 1,7% 9,2% 20,0%

Criticar a los compañe-
ros/as a las espaldas

Recuento 3 6 15 24

% del total 2,5% 5,0% 12,5% 20,0%

Hacer el vacío o 
ignorar

Recuento 6 7 11 24

% del total 5,0% 5,8% 9,2% 20,0%

Pegar a los compañe-
ros/as

Recuento 9 1 14 24

% del total 7,5% 0,8% 11,7% 20,0%

Total
Recuento 39 17 64 120

% del total 32,5% 14,2% 53,3% 100,0%

Observando la misma tabla, pero con los 
resultados de la muestra de los niños, se cons-
tata como, vinculado con la primera acción, 
“Insultar a los compañeros/as”, la opinión se 
divide bastante entre los que afirman que no 
hay diferencias entre niños y niñas (en con-
creto, un 10.8%, lo que correspondería justo a 
la mitad de la muestra), seguido por un 8.3% 
que creen que lo hacen más los niños. Solo 
un 0.8% cree que lo hacen más las niñas.

En referencia a “Hacer bromas pesadas”, 
la misma cantidad de la muestra, es decir, un 
9.2% en ambos casos, se dividen entre los 
que creen que no hay diferencias entre sexos 
y los que consideran que lo hacen más los 
niños. Un 1.7% de la muestra piensan que lo 
hacen más las niñas.

Los resultados de la acción “Críticas a las 
espaldas” son bastante más dispares. Más de 
la mitad de la muestra no percibe diferencias 
entre sexos en esta acción, en particular un 
12.5%. Por otro lado, hay un 5% que cree que 
lo llevan a cabo más las niñas y un 2.5% que 
lo ejercen más los niños.

Relativo a “Hacer el vacío”, los resultados 
muestran más división de opiniones. Enca-
bezando con un 9.2% que cree que no hay 
diferencias, un 5.8% que piensa que lo hacen 

más las niñas, y un 5% que según su visión lo 
hacen más los niños.

Para finalizar, asociado con la acción “Pe-
gar a los compañeros/as”, un poco más de la 
mitad de la muestra, en particular un 11.7% la 
identifican como una acción en la que no hay 
diferencias, seguido por un 7.5% que bajo su 
punto de vista lo realizan más los niños. Un 
porcentaje poco representativo, 0.8%, piensa 
que lo hacen más las niñas.

4.5	 Discusión de los resultados

Los resultados obtenidos en el Objetivo 1 
o “Área de Apoyo”, muestran que no hay di-
ferencias significativas por género en el “Área 
de Apoyo”. El hecho de que el alumnado se 
sienta apoyado en caso de conflicto está re-
lacionado con la afirmación de Albaladejo-
Blázquez et al. (2013), de que hay un elevado 
número de estudiantes que acude regular-
mente a los adultos en busca de ayuda, como 
también se puede apreciar más adelante en 
el Objetivo 4.

En lo que concierne al Objetivo 2 o “Área 
del Agresor”, tampoco se han encontrado 
diferencias significativas por género, no 
coincidiendo con los estudios previamente 
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comentados de Cerezo (2009) o Nieto et al. 
(2017) que vinculan el perfil del agresor con 
la representación del género masculino.

En respecto al Objetivo 3, “Área de la Vícti-
ma”, concuerda con los hallazgos de Córdoba 
et al. (2016), al no hallar diferencias significa-
tivas por género en la victimización del mal-
trato entre iguales.

Los datos obtenidos en los Objetivos 2 y 
3, se corresponden con la investigación de 
Albaladejo-Blázquez et al. (2013), basada, en-
tre otros, en el estudio de Ortega et al. (2009), 
según el cual en la actualidad se está produ-
ciendo un cambio en respecto a la variable 
género en situaciones de violencia escolar, 
percibiéndose, pues, que no hay diferencias 
significativas entre géneros.

En referencia al Objetivo 4 o búsqueda de 
ayuda por parte de las chicas y chicos, ambos 
reclaman a los adultos en porcentajes muy si-
milares, si bien las primeras solicitan más ayu-
da o consejo a sus familiares y los segundos 
a los maestros. Estos datos romperían con la 
tendencia de estudios como el de Córdoba et 
al. (2016), que informan que son las chicas las 
que tendrían relaciones más cercanas con los 
adultos y, por tanto, como se puede inferir, 
irían más veces a pedir ayuda a estas figuras 
en caso de conflicto.

Acerca de los lugares dónde se produce el 
conflicto, tanto chicas como chicos están ma-
yoritariamente de acuerdo que ocurren con 
más frecuencia en el patio. Esta información 
iría en consonancia con el análisis de Ávila 
Fernández (2013), aunque este último se re-
fiere al maltrato escolar, por tanto, debería 
precisarse si se trata de situaciones de dis-
ruptividad o de acoso escolar. Por otro lado, 
también se evidencia la importancia de re-
flexionar sobre la actuación de los docentes 
ante dichos conflictos en el recreo.

Relativo a las acciones negativas en opi-
nión de los chicos y las chicas, los resultados 
revelan pequeñas discrepancias entre ambos. 
En cuanto a los insultos, una amplia mayoría 
de chicas percibe que no hay diferencias sig-
nificativas, coincidiendo también, aunque 

en menor grado con los chicos, puesto que 
algunos de estos también atribuyen estas ac-
ciones a los chicos. Estos datos contradicen el 
estudio de Olarte (2019) al mencionar que las 
chicas emplean más el lenguaje verbal como 
forma de maltrato.

En la acción “Hacer bromas pesadas”, un 
porcentaje más elevado de niñas cree que lo 
hacen más los niños, mientras que los niños 
están divididos entre los que no perciben di-
ferencias y los que coinciden en que lo hacen 
más los niños. Este hecho podría atribuirse a 
que los niños asimilan más los roles ligados a 
la competitividad y usan la burla como forma 
de desprestigiar a los demás; sin embargo, 
en futuros análisis podría resultar pertinente 
examinar si las víctimas a las que va dirigida 
la broma pesada son niños, niñas, o bien no 
hay discriminación por género.

En referencia a “Criticar por la espalda” 
los resultados manifiestan que tanto chicos 
como chicas están de acuerdo en que no hay 
diferencias. Este dato no va en la misma línea 
de los resultados obtenidos en el estudio 
de Garaigordobil y Oñederra (2009) según 
el cual son las chicas las que más incurren a 
chismorreos o difamaciones.

Los datos obtenidos en la acción “Hacer el 
vacío” también ponen de manifiesto que tan-
to chicos como chicas admiten que no hay di-
ferencias, aunque el resultado que le sigue es 
el de chicos y chicas que opinan que lo hacen 
más las chicas, dato que podría ir también en 
consonancia a este tipo de maltrato más indi-
recto al que aluden Garaigordobil y Oñederra 
(2009).

En la acción “Pegar” hay también una co-
rrespondencia de opiniones entre ambos 
géneros, ya que no hay demasiada diferencia 
entre los chicos y chicas que opinan que no 
hay diferencias y los que creen que lo hacen 
más los chicos.

Esto podría sugerir que aún hay cierta 
tendencia a que los chicos hagan más uso de 
las agresiones físicas, tal como exponen Ga-
raigordobil y Oñederra (2009) o, en investiga-
ciones más actuales como la de Olarte (2019).
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5.	 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

La investigación realizada en este trabajo 
sobre las percepciones del alumnado, pese 
a tener las limitaciones que se comentaran 
más adelante, desvela que todavía existen 
conflictos en los centros educativos cuya 
connotación sigue siendo negativa porque 
deriva en situaciones de agresividad y vio-
lencia. Estos acontecimientos pueden aca-
rrear consecuencias más leves o severas para 
los que las sufran, según el espectador que 
se trate, pero todos deben ser considerados 
dignos de análisis.

Asimismo, los resultados del estudio ex-
ponen el “género” del alumnado como un 
factor de riesgo a tener en cuenta en situa-
ciones conflictivas graves como el maltrato 
entre iguales.

Aun no siendo tan marcados como quizás 
lo eran hace unas décadas, los datos infieren 
la persistencia de algunos estereotipos tra-
dicionales de género, vinculados a las dife-
rencias de violencia masculina, en este caso, 
agresión física, y femenina, como el maltrato 
de tipo indirecto o relacional, cosa que signi-
fica que se siguen perpetuando estos roles 
discriminatorios en la sociedad y en la escue-
la.  Esto pone de manifiesto la importancia 
de llevar a cabo, como plantea Díaz-Aguado 
(2005), la prevención de conflictos a través 
de programas que construyan una cultura de 
igualdad desde el aprendizaje cooperativo 
con el fin de vencer estas creencias sexistas.

Igualmente, se desprende la importancia 
de la escuela para preparar a los alumnos 
para ser ciudadanos responsables y demo-
cráticos, con capacidad de resolver los con-
flictos de forma constructiva (Dewi y Maftuh, 
2020) y de la intervención de los docentes 
como figuras ejemplares e impulsoras del 
buen trato entre estudiantes (Gallarado-Ce-
rón, et al. 2019).

La construcción de esta atmosfera escolar 
positiva requiere, según Felip i Teixidó (2019) 
un enfoque transversal con la participación 
de diversos autores:

En última instancia, el logro de mejoras 
tangibles en la convivencia escolar será el 

resultado del trabajo realizado por sus pro-
fesionales (docentes, tutores, educadores, 
directivos ...) en cada aula, con cada grupo de 
alumnos, en los diversas estancias del centro 
(orden en los pasillos, entradas y salidas, patio 
...), en la gestión y el abordaje de situaciones 
críticas (resolución no violenta de conflictos, 
educación en valores), en el fomento de la 
participación y la implicación del ex alumno 
en la vida escolar (asambleas de aula, revista 
de el centro ...), entre otros. (p. 133)

Por último, reiterar la relevancia de los 
puntos de encuentro que mencionan Gallar-
do-Cerón et al. (2019) entre las familias y los 
centros educativos, puesto que ambos son 
los agentes fundamentales del desarrollo y 
socialización de los niños y niñas y, por tanto, 
los responsables máximos de que su apren-
dizaje en materia de resolución de conflictos 
y convivencia esté basado en los valores de 
equidad, respeto y pacifismo.

6.	 LIMITACIONES, PROPUESTAS DE 
MEJORA Y PRÓXIMAS LÍNEAS DE 
INVESTIGACIÓN

Para terminar esta experiencia investi-
gadora resulta muy conveniente hacer una 
recapitulación a modo de autoevaluación 
sobre todo el proceso para determinar las li-
mitaciones del estudio.

Para empezar, la muestra del estudio es 
pequeña y no representativa. Los participan-
tes han sido alumnos y alumnas de un pe-
queño centro educativo público de Cataluña, 
pero no se ha analizado ninguno de estos 
factores (tamaño, titularidad, nivel socioeco-
nómico del barrio, provincia, Comunidad Au-
tónoma) ni comparado con otros estudios al 
respecto, motivo por el cual, en trabajos pos-
teriores, convendría tener presentes estos 
factores para examinar si hay diferencias sig-
nificativas entre las distintas zonas geográ-
ficas. También se debería profundizar sobre 
otros aspectos como el tipo de metodología 
y la cultura escolar como factores de riesgo 
y prevención en situaciones de conflicto. En 
este punto también conviene aclarar que se 



52

ha excluido expresamente investigar sobre el 
acoso sexual entre iguales por la gran delica-
deza que merece este asunto.

En relación a la adaptación del instrumen-
to usado, el CUDECON, sería conveniente su 
uso con otras muestras para comprobarse 
su fiabilidad y validez. Igualmente, el diseño 
usado en próximas investigaciones debería 
ser longitudinal, para registrar las posibles 
diferencias en las distintas etapas evolutivas 
y los momentos temporales específicos en 
los que se dispensan estos cuestionarios. En 
este punto resulta relevante recordar que la 
franja de las edades de los y las participantes 
abarcaba de los 8 a los 10 años, por lo que 
hubiera sido interesante comparar con los 
mismos participantes en etapas anteriores y 
también en posteriores, en la adolescencia, 
que es cuando ya se ha afianzado la construc-
ción del género en cada individuo, con el fin 
de verificar si los resultados se han manteni-
do estables.

En esta reflexión no se puede pasar por 
alto la complejidad de la temática de la que 
se está tratando, cuya pluralidad de concep-
tos y definiciones ha provocado la necesidad 
de especificar la naturaleza de estos conflic-
tos, ya que puede tratarse de fenómenos con 
manifestaciones muy diferentes y, por este 
motivo, la terminología usada en el cuestio-
nario puede haber resultado ambigua para 
los y las participantes. En este sentido, para 
futuras investigaciones al respecto que tam-
bién se basen en las percepciones del alum-
nado sería más apropiado aclarar en primer 
lugar los diferentes tipos de conflicto, para 
poder hacer una evaluación más ajustada a 
sus opiniones y pensamientos, lejos de ses-
gos y falsos mitos atribuidos al género.

Por último, sin obviar que sería una tarea 
muy ardua y ambiciosa, mencionar que, los 
futuros análisis deberían abarcar todas las 
etapas de Primaria, ya que, como se ha co-
mentado previamente, apenas hay estudios 
al respecto, y aún menos cuando se trata 
de las percepciones del alumnado. También 
sería muy beneficioso, para tener un cono-
cimiento más amplio y profundo sobre esta 

materia, incorporar la percepción de los do-
centes y la implicación de otras figuras re-
levantes de los demás contextos en los que 
los estudiantes aprenden y se relacionan, es 
decir, el familiar y el comunitario.
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8.	 ANEXOS

8.1 Anexo: Instrumento CUDECON

CUESTIONARIO PARA DETECTAR CONFLICTOS  (CUDECON)

NIÑO:			  NIÑA:

Por favor, marca con una X la casilla con el valor que más se ajuste a tu opinión.

Cuando tienes conflictos con algún compañero o compañera, ¿buscas a alguien que 
pueda ayudarte a resolverlo?

Nunca              Muy raramente                A veces                    Casi siempre

¿Tus maestros/as intervienen en la resolución de tus conflictos en la escuela?

Nunca              Muy raramente                A veces                    Casi siempre

¿Tus otros compañeros o compañeras intervienen en la resolución de tus conflictos en la 
escuela?

Nunca              Muy raramente                A veces                    Casi siempre

¿Has molestado, faltado el respeto o dañado expresamente a un compañero o compañera 
en solitario?

Nunca              Muy raramente                A veces                    Casi siempre

¿Has molestado, faltado el respeto o dañado expresamente a un compañero o compañera 
en grupo?

Nunca              Muy raramente                A veces                    Casi siempre

¿Cuándo intervienes en el conflicto entre otros compañeros/as, lo haces para ayudar a re-
solverlo?

Nunca              Muy raramente                A veces                    Casi siempre

¿Algún compañero/a en solitario te falta el respeto o te molesta de forma constante?

Nunca              Muy raramente                A veces                    Casi siempre
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¿Te has sentido criticado por varios de tus compañeros/as a la vez?

Nunca              Muy raramente                A veces                    Casi siempre
¿Te has sentido ignorado por tus compañeros/as?

Nunca              Muy raramente                A veces                    Casi siempre

¿En caso de que busques ayuda cuando tienes algún conflicto, de quien se trata mayorita-
riamente?

Amigos/as          Maestros/as      Algún familiar   Otros (especifica)……

¿Dónde ocurren la mayoría de los conflictos entre compañeros/as?

Dentro del aula    En el patio       Fuera de la escuela      Por otras vías  (especificar)….

12. Pon una cruz en las diferentes acciones en función de si crees que las suelen hacer más 
los niños, las niñas, o si no hay diferencias entre ambos.

Lo hacen más los 
niños

Lo hacen más las 
niñas

No hay diferen-
cias

Insultar a los compa-
ñeros/as

Hacer bromas pesadas 
a los compañeros/as

Criticar a los compa-
ñeros/as a las espaldas

Hacer el vacío o 
ignorar

Pegar a los compañe-
ros/as

Muchas gracias por tu colaboración.
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RESUMEN:
El apoyo social desempeña un papel importante en el desarrollo y bienestar de los adoles-
centes, facilitando su autonomía y su proceso de emancipación; Así como, amortiguador de 
posibles factores estresantes. Este trabajo tiene por finalidad constatar la importancia de este 
constructo para los jóvenes y adolescentes en acogimiento residencial, valorando la experien-
cia percibida por los menores y jóvenes en protección. Este análisis nos ha permitido proponer 
orientaciones de cara a que las intervenciones socioeducativas, contribuyan a la preparación 
de los menores hacia su tránsito a la vida adulta y de emancipación. La muestra se constituyó 
de dos grupos de 20 adolescentes de ambos sexos, uno de los grupos se compuso de adoles-
centes y jóvenes en acogimiento residencial, y el otro grupo, con mismo rango de edad, que 
no están en acogimiento residencial. Los resultados evidencian relación no significativa entre 
apoyo emocional, apoyo instrumental, apoyo afectivo, interacción social positiva, índice global 
de apoyo social para ambos grupos. Sin embargo, en cuanto al apoyo instrumental, los resulta-
dos reflejan un rango promedio mayor y significativo en el grupo de adolescentes y jóvenes en 
acogimiento residencial, frente al grupo de adolescentes que no se encontraban bajo medidas 
de protección.

Palabras clave: apoyo social, acogimiento residencial, adolescentes vulnerables, tránsito a la 
vida adulta, intervención socioeducativa, ajuste emocional, bienestar subjetivo.

ABSTRACT:
Social support plays an important role in the development and well-being of adolescents, fa-
cilitating their autonomy and emancipation process, as well as buffering possible stressors. The 
purpose of this work is to verify the importance of this construct for young people and ado-
lescents in residential care, assessing the experience perceived by minors and young people in 
protection. This analysis has allowed us to propose guidelines so that socio-educational inter-
ventions contribute to the preparation of minors for their transition to adult life and emanci-
pation. The sample consisted of two groups of 20 adolescents of both sexes, one group was 
composed of adolescents and young people in residential care, and the other group, with the 
same age range, was composed of adolescents and young people not in residential care. The 
results show a non-significant relationship between emotional support, instrumental support, 
affective support, positive social interaction, and global index of social support for both groups. 
However, as regards instrumental support, the results reflect a higher and significant average 
range in the group of adolescents and young people in residential care, compared to the group 
of adolescents who were not under protective measures. 

Keywords: social support, residential care, vulnerable adolescents, transition to adult life, so-
cio-educational intervention, emotional adjustment, subjective well-being.  



58

INTRODUCCIÓN1 
El apoyo social puede influir positiva o ne-

gativamente en el desarrollo y en el estado 
de salud de las personas, siendo un factor 
principal en su bienestar; y especialmente 
en la adolescencia, etapa de desarrollo y de-
finición de identidad de la persona. Según la 
investigación de validez y confiabilidad de 
una escala de apoyo social percibido en po-
blación adolescente, llevado a cabo en Chile 
(Mosqueda et al., 2015), el apoyo social se 
caracteriza por las aportaciones de las rela-
ciones que se establecen con otras personas, 
amigos, familia, pareja, comunidad, etc., pa-
sando estas estructuras de apoyo por cam-
bios significativos como se evidencia en los 
resultados, mostrando que las correlaciones 
positivas observadas entre apoyo social y au-
toeficacia reflejan que a medida que aumen-
ta el apoyo social de los adolescentes tam-
bién aumenta su autoeficacia (correlación 
positiva de 0,365 entre apoyo de las distintas 
áreas y autoeficacia).

Cobb (1976) concebía el apoyo social 
como uno o varios de los siguientes tipos 
de información: a) información que lleva al 
sujeto a creer que se le cuida y ama, b) in-
formación que lleve al sujeto a creer que es 
estimado y valorado, c) información que lleve 
al sujeto a creer que pertenece a una red de 
comunicación y obligación mutua.

Gracia et al., (citados en Méndez y Barra, 
2008), afirman que el apoyo social tendría 
dos funciones principales: a) una función ins-
trumental que hace referencia a las relaciones 
sociales como un medio para conseguir una 
meta como pudiese ser la búsqueda de tra-
bajo o dinero, y b) una función expresiva que 
basa las relaciones sociales como un fin o un 
medio en sí mismas, caracterizadas por la 
presencia de afectos y emociones como por 
ejemplo para pedir un consejo, contar una 
experiencia, etc. 

1	   Se utiliza a lo largo de este trabajo el masculino 
extensivo para referirse a ambos géneros.

En cuanto a las dimensiones que consti-
tuyen el concepto de apoyo, estos mismos 
autores (Gracia et al., citados por Méndez y 
Barra, 2008), distinguen: a) el apoyo emocio-
nal  como la posibilidad de compartir senti-
mientos, pensamientos y experiencias per-
sonales, b) el consejo que alude a las guías 
necesarias que moldean las estrategias de 
afrontamiento emocional y conductual ante 
las distintas demandas del entorno y c) el 
apoyo instrumental, definido como la pres-
tación de ayuda material directa o servicios.

Por otro lado, la adolescencia es una eta-
pa que se caracteriza por los cambios físicos, 
evolutivos y psicosociales, que se manifies-
tan en algunos aspectos y comportamientos, 
desde el crecimiento del cuerpo, cambios de 
la forma, dimensiones corporales y desarrollo 
sexual, hasta la responsabilidad en la toma 
de sus decisiones, la búsqueda de sí mismos 
y de su propia identidad, así como la nece-
sidad de independencia y de interacción so-
cial. Como vemos, se trata de una de las eta-
pas de transición más importantes en la vida 
del ser humano, que se caracteriza por un 
ritmo acelerado de crecimiento. Dentro de 
los diversos cambios que van experimentan-
do los adolescentes podemos resaltar, que a 
medida que van creciendo, consultan con sus 
padres con menos frecuencia y hay un cam-
bio notable en el apoyo social percibido, pero 
a pesar de esto, sus padres siguen siendo re-
cursos estables (Spitz et al., 2020).

Son muchos y muy variados los retos a 
los que se tiene que enfrentar un adolescen-
te por ser una etapa llena de desafíos, pero 
además algunos adolescentes se encuentran 
con una dificultad añadida, como puede 
ser, la carencia de unos referentes positivos 
y que puedan proporcionarles seguridad y 
protección. Frente a estos retos, un ambiente 
familiar positivo y apoyo social, tiene mayor 
probabilidad de bienestar subjetivo, lo cual 
contribuiría a mejorar el ajuste emocional y 
psicosocial durante esta etapa (Aranda et al., 
2019). 
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También añadir, que el acogimiento resi-
dencial está dentro de las medidas de pro-
tección infantil y está destinada a aquellos 
menores que no pueden permanecer en sus 
hogares. Deberá asegurar la cobertura de sus 
necesidades básicas y garantizar el bienestar 
del menor, así como de su desarrollo físico, 
psicológico, social y educativo, a través de un 
proyecto socioeducativo individual donde se 
priorice la preparación para la vida indepen-
diente, la autonomía y la asunción progresiva 
de responsabilidades. Además de promover 
la integración en actividades de ocio, cul-
turales y educativas en la comunidad. Estos 
dispositivos han venido evolucionando, de 
un modelo basado en la beneficencia y en la 
institucionalización a otro basado en la pro-
fesionalización y en un planteamiento edu-
cativo (Martín y Dávila, 2008). Además, la Ley 
Orgánica 1/1996, de 15 de enero, de Protec-
ción Jurídica del Menor, recoge que los cen-
tros de Acogimiento Residencial potenciarán 
la educación integral e inclusiva de los meno-
res y velarán por su preparación para la vida 
plena, de manera especial su escolarización y 
formación.  Siendo uno de los objetivos prio-
ritarios, para los menores de dieciséis a die-
ciocho años, la preparación para la vida inde-
pendiente, la orientación e inserción laboral. 

Varios estudios en cuanto a la infancia 
en acogimiento residencial muestran que 
el apoyo social, tanto formal como informal, 
constituye un factor de protección al ofrecer 
una red de apoyo emocional necesaria para 
su bienestar. Así mismo, Martín (2011) en su 
investigación de apoyo social percibido en 
niños y adolescentes en acogimiento resi-
dencial, señala la necesidad de potenciar el 
establecimiento de redes de apoyo social en 
la comunidad por parte de los menores que 
se encuentran sobre todo sin la oportunidad 
del retorno a la familia y se trabaja con un 
programa de emancipación. Así mismo, Se-
gura et al., (2017) consideran el apoyo social 
y los recursos personales, como factores im-
portantes de protección frente a los síntomas 
internalizantes de los adolescentes. En esta 
misma línea, Balsells et al., (2019) refieren que 

el acompañamiento y la ayuda que las perso-
nas pueden ofrecer desde las redes formales 
e informales es muy relevante para el bienes-
tar de la infancia en protección. Los menores 
en acogimiento valoran el apoyo social como 
un soporte emocional que les proporciona 
seguridad, afecto y consuelo.

En relación con la falta de apoyo que pue-
den encontrarse los adolescentes en acogi-
miento residencial, por parte de los adultos 
en el contexto familiar, se considera funda-
mental el papel de las redes de apoyo social, 
considerando a las personas adultas en los 
contextos extrafamiliares, donde desarrollan 
sus vidas. Martín y Dávila (2008), resaltan esta 
idea en el análisis que realizan sobre las redes 
de apoyo social y la adaptación de los meno-
res en acogimiento residencial con menores 
que vivían en hogares de protección en Te-
nerife, concluyendo en las variables del Cues-
tionario de Apoyo Social, y en lo referente a 
la estructura, que la mayoría de los menores 
nombran a los adultos del contexto residen-
cial (98%) y, además, muestran que son quie-
nes tienen mayor puntuación en confianza 
y ayuda.  Evidenciándose significativamente 
todo ello, en la relación del papel de los adul-
tos del contexto residencial y la ayuda de los 
educadores, con la adaptación escolar.

Los primeros estudios sobre el tránsito a 
la vida adulta de jóvenes vulnerables y es-
trategias para su inclusión social se centra-
ban en aspectos institucionales, familiares y 
socioeconómicos del contexto personal de 
los jóvenes, incorporando estrategias y pro-
cesos de intervención socioeducativos, como 
se evidencian en los estudios de Melendro y 
Rodríguez (2015).

El tránsito a la vida adulta conlleva ma-
yores riesgos en adolescentes en situación 
de mayor vulnerabilidad, que en el caso de 
jóvenes con situaciones más normalizadas, 
considerando que se les exigirá más madurez 
y responsabilidad nada más alcanzar su ma-
yoría de edad, teniendo que llegar a asumir 
responsabilidades de una vida independien-
te, consecuencias y estilos de vida propios 
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de la edad adulta; a pesar de que disponen, 
en la mayoría de los casos, de menos recur-
sos personales, sociales y económicos para 
enfrentarse a todos esos cambios. Además, 
otro rasgo importante a tener en cuenta, son 
las dimensiones sociales claves en la identi-
ficación de factores de riesgo asociados al 
concepto de vulnerabilidad propuestas por 
Jurado et al., (citados por Melendro y Rodrí-
guez, 2015):

[…] una dimensión familiar (asociada a 
la carencia de vínculos familiares fuertes, 
exceso de dependencia, debilitamiento 
de los lazos parentales, aislamiento, hoga-
res desestructurados…); una dimensión 
educativa (asociada a un bajo nivel acadé-
mico, una baja cualificación, carencia de 
estudios…); una dimensión organizativa 
y/o institucional (asociada al desconoci-
miento y a la desvinculación de las activi-
dades de apoyo de las instituciones públi-
cas) y una dimensión de la salud (asociada 
a problemas de adicción, condición de 
discapacidad o de dependencia, proble-
mas de salud o una baja autoestima) (p. 
202)

En cuanto al Perfeccionismo infantil desa-
daptativo, Chemisquy y Oros (2020), consta-
tan en su estudio, que el Perfeccionismo Auto 
Orientado mostró una correlación negativa y 
significativa con el apoyo social percibido, 
indicando que en cuanto, más altas son las 
expectativas de logro, la autocrítica y el ape-
go a las normas, es menor la sensación de te-
ner personas con las que poder contar para 
afrontar situaciones estresantes.

Considerando las dificultades y los riesgos 
con los que se encuentran los adolescentes 
que están en acogimiento residencial y en 
plena transición a la vida adulta, se muestra 
necesario trabajar con las familias biológicas 
para facilitar la emancipación de los adoles-
centes, ya que, en muchos casos, los jóve-
nes vuelven con sus familias tras cumplir la 
mayoría de edad. El estudio de Martín et al., 
(2020) constata que la mitad de los jóvenes 

entrevistados que habían estado en acogi-
miento residencial, volvían con sus familias, 
convirtiéndose además en la principal fuen-
te de apoyo social y, no siempre están en las 
mejores condiciones de convertirse en un 
apoyo adecuado. El salto a la vida adulta de 
los jóvenes que se encuentran dentro del sis-
tema de protección según Frimpong (2012) 
(citado en Cuenca et al., 2018), se realiza sin 
el colchón familiar, sin el apoyo tanto econó-
mico y emocional, como de vivienda que la 
familia biológica puede facilitar. Existe una 
transición acelerada en el tiempo, es lo que 
Stein (2006), denomina adultez inmediata o 
aceleración de los procesos de autonomía, y, 
destaca también, como la transición a la vida 
adulta para estos adolescentes es más breve, 
comprimida y mucho más arriesgada. 

Narváez y Obando (2021), mencionan que 
cuando las relaciones familiares, escolares o 
comunitarias son percibidas por los adoles-
centes como deficientes, estos son expuestos 
a factores predisponentes a la deprivación 
sociocultural. Por lo tanto, a mayor percep-
ción de apoyo social menor riesgo ante los 
factores predisponentes a la deprivación so-
ciocultural. Por otro lado, en los resultados de 
un estudio sobre las diferencias de afronta-
miento y apoyo social entre jóvenes sin ho-
gar, se establece que, ante situaciones extre-
mas, los jóvenes que no intentaron el suicido 
fueron los que más apoyo social percibieron 
(Gauvin et al., 2019). Se resalta el papel del 
apoyo social para el desarrollo del individuo 
y como herramienta para desenvolverse en 
los diferentes ámbitos familiares, educativos 
y comunitarios.

Todo lo expuesto, hace que se conside-
re necesario que desde los programas de 
intervención socioeducativa se facilite la 
transición de la vida adulta de adolescentes 
y jóvenes en acogimiento residencial, fomen-
tando su autonomía personal y su inserción 
sociolaboral. Así, por ejemplo, en España, una 
de las herramientas más utilizadas para desa-
rrollar las habilidades para la vida indepen-
diente es el Programa Umbrella, de Del Valle 
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y García Quintanal (2006). Es una propuesta 
de trabajo educativo, que emplea una serie 
de actividades individuales diseñadas para 
incrementar la autonomía e independencia, 
que incluye tareas y ejercicios de diversas 
áreas de la vida adulta, como la educación, 
el trabajo, el dinero, la salud, etc. Este progra-
ma cuenta con la ventaja de ser muy flexible 
y adaptable a las necesidades concretas de 
cada joven, teniendo en cuenta sus antece-
dentes y los objetivos planteados en su plan 
de caso.

Stein (2004) señala que entre algunos de 
los pilares básicos de los programas de tran-
sición a la vida adulta destacan:

1.	 	 Retrasar la salida del sistema hasta que 
el joven esté bien preparado.

2.	 	 Evaluar las necesidades individuales de 
cara a la reparación y planificación del 
itinerario a seguir.

3.	 	 Dotar de apoyos adecuados durante la 
transición y en los momentos posterio-
res.

4.	 	 Apoyar el acceso a la educación, el em-
pleo y desarrollar programas de habili-
dades para la vida.

5.	 	 Potenciar habilidades de toma de deci-
siones y resolución de problemas.

6.	 	 Importancia de las familias biológicas y, 
en su caso, de los acogedores; normali-
zando la posibilidad del acogimiento.

7.	 	 Incrementar la colaboración y coordina-
ción de los diferentes agentes implica-
dos. 

En esta misma línea, el estudio de Pérez 
et al., (2019), resalta que los jóvenes que se 
encuentran en hogares de acogimiento y en 
concreto, en programas para la vida adulta, 
manifiestan que estos programas son de 
gran utilidad por la autonomía que pueden 
desarrollar.

1.	 MÉTODO

El estudio que hemos desarrollado es de 
tipo transversal, con metodología de carácter 
cuantitativo.

Objetivo general:

•	 Analizar el apoyo social en adolescentes 
y jóvenes en acogimiento residencial y 
no residencial.

Objetivos específicos:

•	 Detectar el apoyo emocional, apoyo 
instrumental, apoyo afectivo, la interac-
ción social positiva, y el índice global de 
apoyo social en los grupos de chicos y 
chicas en acogimiento residencial.

•	 Mostrar apoyo emocional, apoyo ins-
trumental, apoyo afectivo, la interac-
ción social positiva, y el índice global de 
apoyo social en los grupos de chicos y 
chicas que no están en acogimiento re-
sidencial.

•	 Conocer el apoyo emocional, apoyo ins-
trumental, apoyo afectivo, la interacción 
social positiva, y el índice global de apo-
yo social en los grupos de acogimiento 
residencial y no residencial.

1.1	 Participantes

Los grupos de participantes en la inves-
tigación forman una muestra incidental con 
adolescentes de ambos sexos, constituida 
por dos grupos de menores. Un primer gru-
po de 20 chicos y chicas adolescentes de un 
barrio del Cono Sur obrero de Las Palmas de 
Gran Canaria que no se encuentran bajo me-
didas de protección, y un segundo grupo, de 
20 chicos y chicas adolescentes que están en 
acogimiento residencial o han estado en la 
Fundación Diagrama. En la Tabla 1 se refleja 
la distribución según el grupo de pertenen-
cia, edad y sexo.
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Tabla 1.  Adolescentes que han participado en el estudio según el grupo de pertenencia, edad y sexo.

Sexo
Edad

Total
15 16 17 18 19 20 21 22 23

Chi-
cos

Gru-
po

Acogi-
miento 
residen-

cial

Recuento 0 3 5 1 0 3 1 1 14

% del total 0,0% 12,5% 20,8% 4,2% 0,0% 12,5% 4,2% 4,2% 58,3%

Acogi-
miento no 

residen-
cial

Recuento 1 1 4 0 1 1 1 1 10

% del total 4,2% 4,2% 16,7% 0,0% 4,2% 4,2% 4,2% 4,2% 41,7%

Total

% del total

Recuento 1 4 9 1 1 4 2 2 24

4,2% 16,7% 37,5% 4,2% 4,2% 16,7% 8,3% 8,3% 100,0%

Chi-
cas

Gru-
po

Acogi-
miento 
residen-

cial

Recuento 0 2 1 0 1 1 1 6

% del total 0,0% 12,5% 6,3% 0,0% 6,3% 6,3% 6,3% 37,5%

Acogi-
miento no 

residen-
cial

Recuento 2 3 3 1 0 1 0 10

% del total 12,5% 18,8% 18,8% 6,3% 0,0% 6,3% 0,0% 62,5%

Total

% del total

Recuento 2 5 4 1 1 2 1 16

12,5% 31,3% 25,0% 6,3% 6,3% 12,5% 6,3% 100,0%

To-
tal

Gru-
po

Acogi-
miento 
residen-

cial

Recuento 0 3 7 2 0 4 1 2 1 20

% del total 0,0% 7,5% 17,5% 5,0% 0,0% 10,0% 2,5% 5,0% 2,5% 50,0%

Acogi-
miento no 

residen-
cial

Recuento 1 3 7 3 2 1 1 2 0 20

% del total 2,5% 7,5% 17,5% 7,5% 5,0% 2,5% 2,5% 5,0% 0,0% 50,0%

Total

% del total

Recuento 1 6 14 5 2 5 2 4 1 40

2,5% 15,0% 35,0% 12,5% 5,0% 12,5% 5,0% 10,0% 2,5% 100,0%

De la tabla anterior observamos 50% grupo de acogimiento y 50% grupo no acogimiento.
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1.2	 Hipótesis y principales variables 
en el estudio

La hipótesis que nos planteamos es que 
existe relación significativa entre apoyo emo-

cional, apoyo instrumental, apoyo afectivo, 
interacción social positiva, índice global de 
apoyo social en el grupo de adolescentes y 
jóvenes en acogimiento residencial y no resi-
dencial.

Tabla 2.  Resumen de las variables del presente estudio.

INSTRUMENTO VARIABLES

Sociodemográfico edad, nivel de estudios, sexo, 

Cuestionario MOS de apoyo social
apoyo emocional, apoyo instrumental, apoyo 

afectivo, interacción social positiva, índice global 
de apoyo social

1.3	 Técnicas e instrumento de 
recogida de datos

El instrumento que se ha utilizado es el 
Cuestionario MOS de apoyo social propuesto 
por Revilla Ahumada et al., (2005).

1.4	 Técnicas de análisis de datos

Para el análisis de los resultados hemos 
utilizado la estadística descriptiva y la prueba 
no paramétrica U de Mann-Whitney.  

1.5	 Procedimiento

El estudio se desarrolló llevando a cabo 
un análisis y profundización del marco teó-
rico, posteriormente se solicitó autorización 
a la coordinación y dirección de un Hogar 
de Acogida de Menores de la Red Insular de 
Acogimiento Residencial del Cabildo de Gran 
Canaria, de la Fundación Diagrama, para po-
der realizar los cuestionarios con los adoles-
centes que se encuentran o han estado en 
protección. Por otro lado, también se solicita 
permiso en varios recursos educativos de la 
zona un barrio del Cono Sur obrero de Las 
Palmas de Gran Canaria, para llevar a cabo los 
cuestionarios con los adolescentes que no 
están en acogimiento residencial.

Los cuestionarios fueron cumplimentados 
de manera individual, después de informar 
sobre su uso estrictamente sólo para este 
estudio y de la confidencialidad de este. 
Cabe resaltar que se trata de un cuestiona-
rio anónimo, ya que únicamente se reflejan 
los datos de sexo y edad de la persona. Cada 
adolescente pudo realizarlo en el tiempo que 
necesitaba para poder cumplimentarlo tran-
quilamente y con sinceridad.

Contando con todos los cuestionarios se 
procede a la tasación de los resultados para 
su posterior análisis y desarrollo. Finalmente 
se efectúan las conclusiones del presente es-
tudio.

2.	 RESULTADOS 

De la Tabla 3 se desprende que el p valor 
de la prueba U de Mann-Whitney para cada 
una de las dimensiones de apoyo social (apo-
yo emocional U = 0,020, apoyo afectivo U 
= 0,004 e índice global de apoyo social U = 
0,016) es < 0,05 y por lo tanto el rango pro-
medio de cada una de las dimensiones es 
significativo y las chicas en acogimiento resi-
dencial el rango promedio es mayor que en 
los chicos en acogimiento residencial, siendo 
el resto de las dimensiones (apoyo instru-
mental e interacción social positiva) con un 
valor de U > 0,05.
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Tabla 3. angos promedio y prueba U de Mann-Whitney para las dimensiones de apoyo social en los grupos de 
chicos y chicas en acogimiento residencial

Dimensiones Sexo N M
e

Rango promedio U de Mann-Whitney

Apoyo Emocional

Chicos 14 33 8,54 14,500

Sig. Asintótica (bilateral)

,020

Chicas 6 40 15,08

Total 20

Apoyo Instru-
mental

Chicos 14 18 8,93 20,000

Sig. Asintótica (bilateral)

,060

Chicas 6 20 14,17

Total 20

Apoyo Afectivo

Chicos 14 13 8,14 9,000

Sig. Asintótica (bilateral)

,004

Chicas 6 15 16,00

Total 20

Interacción Social 
Positiva

Chicos 14 19 9,21 24,000

Sig. Asintótica (bilateral)

,118

Chicas 6 20 13,50

Total 20

Índice Global de 
Apoyo Social

Chicos 14 71 8,46 13,500

Sig. Asintótica (bilateral)

,016

Chicas 6 85 15,25

Total 20

Tabla 4.  Rangos promedio y prueba U de Mann-Whitney para las dimensiones de apoyo social en los grupos 
de chicos y chicas que no están en acogimiento residencial.

Dimensiones Sexo N M
e

Rango promedio U de Mann-Whitney

Apoyo Emocio-
nal

Chicos 10 32 9,25 37,500

Sig. Asintótica (bilateral)

,343

Chicas 10 37 11,75

Total 20

Apoyo Instru-
mental

Chicos 10 17 9,10 36,000

Sig. Asintótica (bilateral)

,285

Chicas 10 17 11,90

Total 20

Apoyo Afectivo

Chicos 10 14 9,75 42,500

Sig. Asintótica (bilateral)

,552

Chicas 10 15 11,25

Total 20

Interacción 
Social Positiva

Chicos 10 19 11,35 41,500

Sig. Asintótica (bilateral)

,325

Chicas 10 18 9,65

Total 20

Índice Global de 
Apoyo Social

Chicos 10 71 9,20 37,000

Sig. Asintótica (bilateral)

,325

Chicas 10 75 11,80

Total 20
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De la Tabla 4 se desprende que el p valor 
de la prueba U de Mann-Whitney para cada 
una de las dimensiones de apoyo social (apo-
yo emocional, apoyo instrumental, apoyo 
afectivo, interacción social positiva, índice 

global de apoyo social) es mayor que 0,05 y 
por lo tanto el rango promedio de cada una 
de las dimensiones de la tabla son no signifi-
cativos en los grupos de chicos y chicas que 
no están en acogimiento residencial.

Tabla 5.  Rangos promedio y prueba U de Mann-Whitney para las dimensiones de apoyo social en los 
grupos de adolescentes y jóvenes en acogimiento residencial y no residencial.

Dimensiones Grupo N M
e

Rango 
prome-

dio
U de Mann-Whitney

Apoyo Emo-
cional

Acogimiento residencial 20 35 22,50 160,000

Sig. Asintótica 
(bilateral)

,277

Acogimiento no residencial 20 36 18,50

Total 40

Apoyo Instru-
mental

Acogimiento residencial 20 19 25,08 108,500

Sig. Asintótica 
(bilateral)

,012

Acogimiento no residencial 20 17 15,93

Total 40

Apoyo Afec-
tivo

Acogimiento residencial 20 14 21,63 177,500

Sig. Asintótica 
(bilateral)

,552

Acogimiento no residencial 20 14 19,38

Total 40

Interacción 
Social Positiva

Acogimiento residencial 20 19 20,98 190,500

Sig. Asintótica 
(bilateral)

,790

Acogimiento no residencial 20 19 20,03

Total 40

Índice Global 
de Apoyo 

Social

Acogimiento residencial 20 74 22,63 157,500

Sig. Asintótica 
(bilateral)

,248

Acogimiento no residencial 20 75 18,38

Total 40

De la anterior tabla se desprende que el p 
valor de la prueba U de Mann-Whitney para 
cada una de las dimensiones de apoyo social 
(apoyo emocional, apoyo afectivo, interac-
ción social positiva, índice global de apoyo 
social) es mayor que 0,05 y por lo tanto el 
rango promedio de cada una de las dimen-
siones de la tabla son no significativos en los 

grupos de adolescentes y jóvenes en acogi-
miento residencial y no residencial. Por otro 
lado, el apoyo instrumental tiene un valor 
de U = 108,500 con un p valor 0,012 < 0.05 
siendo el rango promedio mayor y significati-
vo en el grupo de adolescentes y jóvenes en 
acogimiento residencial frente al grupo de 
acogimiento no residencial.
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3.	 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Matizamos en primer lugar el resultado 
referente al apoyo instrumental y emocional 
de los menores en acogimiento residencial, 
que no presentan diferencias significativas 
con los menores que no se encuentran en 
acogimiento residencial. Estos resultados se 
encuentran en consonancia con los estudios 
que afirman que en la adolescencia contar 
con un apoyo social y familiar positivo con-
tribuye al bienestar subjetivo y a mejorar el 
ajuste emocional y psicosocial, como señalan 
Aranda et al., (2019).

En cuanto al primer objetivo, reflejado en 
la Tabla 3, los resultados obtenidos muestran 
una diferencia dentro de los grupos, ya que 
podemos ver como las chicas en acogimiento 
residencial se sienten más apoyadas que los 
chicos, en apoyo emocional, apoyo afectivo y 
apoyo social. Consideramos que es necesario 
desde el acogimiento residencial, apoyar a 
los menores en el proceso de transición a la 
vida adulta, así como refiere Stein (2004), que 
dentro de estos programas se debe priorizar 
la evaluación de las necesidades individuales, 
así como ofrecer apoyo de manera adecua-
da durante la transición y en los momentos 
posteriores a la misma.  En este sentido, re-
ferimos el estudio de Segura et al., (2017), en 
el que señalan el apoyo social de amigos, es-
cuela, familia, cuidadores residenciales y de 
la comunidad, como factores de protección. 
Así mismo, vemos que esta diferencia entre 
chicas y chicos de acogimiento residencial, 
de sentirse con más apoyo emocional, apoyo 
afectivo y apoyo social, podría estar relacio-
nada con el grado de madurez que presen-
tan las chicas. Además de mostrar en general, 
menor dificultad a la hora de gestionar, reco-
nocer y expresar sus emociones.  

En relación con la muestra de chicos y chi-
cas que no están en acogimiento residencial, 
referente al segundo objetivo y reflejado en 
la Tabla 4, podemos observar como no pre-
sentan diferencias significativas en los gru-
pos de ambos sexos en cada una de las dife-
rentes dimensiones de apoyo social.  

Comparando ambos grupos, de adoles-
centes y jóvenes en acogimiento residencial 
frente a los que no están en acogimiento resi-
dencial, se sienten muy respaldados en apo-
yo emocional, apoyo afectivo, interacción so-
cial positiva e índice global de apoyo social, 
por lo que no se muestran diferencias signifi-
cativas. En cuanto al apoyo instrumental, los 
resultados evidencian un rango promedio 
mayor y significativo en el grupo de adoles-
centes y jóvenes en acogimiento residencial, 
frente al grupo de acogimiento no residen-
cial. Por lo tanto, lo que se evidencia en la 
Tabla 5 y los resultados obtenidos, muestran 
que estos adolescentes y jóvenes en acogi-
miento residencial presentan una percep-
ción alta de apoyo profesional y emocional, 
muy similar a los chicos y chicas que no están 
en acogimiento residencial. En este sentido, 
referimos al estudio y análisis sobre las redes 
de apoyo social y la adaptación de menores 
en acogimiento residencial, de Martín y Dá-
vila (2008), en el que resaltan que la mayoría 
de los menores mencionan a los adultos del 
contexto residencial y con mayor puntuación 
en confianza y ayuda.  

Por último, es preciso mostrar que, según 
los resultados obtenidos, no queda constata-
da la hipótesis que nos hemos planteado en 
nuestro estudio, ya que se evidencia relación 
no significativa entre apoyo emocional, apo-
yo instrumental, apoyo afectivo, interacción 
social positiva, índice global de apoyo social 
tanto en el grupo de adolescentes y jóvenes 
en acogimiento residencial como en el gru-
po que no está en acogimiento residencial. 
Consideramos, que este estudio, constata la 
importancia del procedimiento de tasación, 
análisis y evaluación del mismo, de modo 
que puede suponer un refuerzo positivo para 
mostrar que no hay diferencias significativas 
en cuanto al apoyo social percibido entre jó-
venes que están o han estado en acogimien-
to residencial frente a jóvenes de no acogi-
miento.  
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RESUMEN:
La conducta antisocial hace referencia a diferentes formas de infringir las normas morales y/o 
sociales. El objetivo de este trabajo ha sido analizar este comportamiento valorando el aisla-
miento, la agresividad, el retraimiento y la ansiedad, en una muestra con 42 adolescentes de 
ambos sexos que cumplen medidas judiciales y que no cumplen medidas judiciales, estando 
sus edades comprendidas entre los 15 y los 18 años. Los resultados obtenidos indican que no 
existen diferencias entre el hecho de manifestar una conducta antisocial y ser adolescente que 
cumple una medida judicial frente al que no la está cumpliendo. Este trabajo pone de mani-
fiesto que se deben conocer otros factores que pueden influir en la conducta antisocial.

Palabras clave: conducta antisocial, aislamiento, agresividad, retraimiento, ansiedad, adoles-
centes, medidas judiciales.  

ABSTRACT:
Antisocial behavior refers to different ways of infringing moral and/or social norms. The aim of 
this study was to analyze this behavior by assessing isolation, aggressiveness, withdrawal and 
anxiety in a sample of 42 adolescents of both sexes, aged between 15 and 18 years, who are 
serving judicial measures and those who are not serving judicial measures. The results obtained 
indicate that there are no differences between the fact of manifesting antisocial behavior and 
being an adolescent who is serving a judicial measure and one who is not. This study shows that 
other factors that may influence antisocial behavior should be known.

Keywords: antisocial behavior, isolation, aggressiveness, withdrawal, anxiety, adolescents, ju-
dicial measures.
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INTRODUCCIÓN 

La conducta antisocial en adolescentes es 
un tema de interés en la sociedad actual que 
trae asociada distintas problemáticas de las 
que se hacen eco numerosas investigaciones 
y los medios de comunicación. Este tipo de 
conducta presenta serias consecuencias tan-
to en los1 adolescentes, como en su familia 
y/o entorno. 

Cuando un comportamiento no se atiene 
a la normativa moral o social se clasifica como 
una conducta antisocial, siendo este un con-
cepto muy extenso, que va desde los rasgos 
de personalidad psicopáticos hasta los crite-
rios de trastorno de personalidad antisocial 
(Bringas et al., 2006). El término conducta an-
tisocial es ambiguo, según Cohen Imach et al. 
(2012) este comportamiento se define como 
cualquier tipo de conducta que suponga una 
infracción de las reglas, normas sociales y de 
convivencia. Además, este comportamiento 
antisocial conlleva la vulneración de una ley, 
está penalizado y presenta una reacción so-
cial negativa (Centelles et al., 2021).

Del mismo modo, para que una conducta 
sea catalogada como “antisocial” se debe par-
tir del contexto sociocultural en el que ocu-
rre, teniendo en cuenta sus características 
(frecuencia, intensidad, gravedad, duración, 
significado y cronificación), de forma que se 
puedan relacionar con la justicia y el derecho. 
Así aparecen los términos “delincuencia”, “de-
lito” y/o “criminalidad” (De la Peña Fernández, 
2011). 

Jiménez et al. (2021) argumentan que los 
menores que delinquen tienen característi-
cas comunes (pobreza, marginalidad, falta de 
equidad, familias desestructuradas, padres 
con conductas antisociales, convivencia con 
personas en conflicto con la ley) y defien-
den que esta conducta se manifiesta en jó-

1	 Se utilizan términos con género, de forma inclusiva, 
tanto para el masculino como para el femenino. En esta 
ocasión, por motivos prácticos, se ha utilizado el mascu-
lino, teniendo en cuenta que siempre se hace referencia a 
ambos sexos.

venes con un bajo rendimiento académico, 
abandono escolar, disfuncionalidad familiar, 
dificultades para seguir las normas sociales 
y/o mantener relaciones interpersonales de 
calidad.

Es en la adolescencia cuando la conduc-
ta antisocial manifiesta su mayor intensidad, 
siendo un periodo complejo donde se inician 
y/o aumentan los problemas asociados al 
comportamiento (Centelles et al., 2021). De 
la misma manera, los adolescentes en los que 
se identifican este tipo de conductas antiso-
ciales y delictivas en edades tempranas y por 
tiempo prolongado, pueden correr el riesgo 
de continuar con los mismos comportamien-
tos y que empeoren en la edad adulta (Orta 
y Calderón, 2020). Asimismo, esta conducta 
tiene como factor de riesgo las amistades 
antisociales del adolescente (Álvarez-García 
et al., (2019) y además, existe la creencia po-
pular de que el comportamiento antisocial 
es más notorio en los adolescentes de sexo 
masculino, no obstante Ogilvie et al. (2021) 
recogen en su estudio que la participación 
femenina en este tipo de conductas es en 
gran medida similar a la masculina.  

Es casi al final de la adolescencia cuan-
do se desarrolla cierta madurez psicosocial, 
que posibilita que el adolescente mejore 
el control de sus impulsos, reduzca o elimi-
ne su conducta agresiva, aumente su res-
ponsabilidad y resista a la influencia de sus 
iguales (Martorell et al., 2011). Las conductas 
antisociales que suelen presentar los meno-
res vienen acompañadas, por lo general, de 
agresividad, robos y vandalismo, así como de 
la infracción de las normas (De la Peña Fer-
nández, 2011). 

Asimismo, dentro de estas conductas se 
encuentran los comportamientos desinhibi-
dos, la impulsividad, el déficit de la autoesti-
ma, la imposibilidad de ponerse en el lugar 
de los demás, y la baja o inexistente iniciativa 
personal. Díaz García y Moral Jiménez (2018) 
resaltan que existe un vínculo entre el bajo 
autocontrol y la conducta delictiva, donde los 
adolescentes con conductas antisociales pre-
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sentan un alto nivel de impulsividad. Asimis-
mo, tal y como recogen Martorell et al. (2011), 
en los individuos de esta edad con conductas 
antisociales se encuentra presente:

la agresividad, la impulsividad y la falta 
de autocontrol en las emociones; la bús-
queda de sensaciones, la susceptibilidad 
al aburrimiento, el afán de aventura y la 
depresión, y también la baja competen-
cia social al principio de la adolescencia y 
el egoísmo. Muchas de estas variables se 
definen como indicadores de riesgo de la 
conducta antisocial. (p. 99) 

Cabe destacar que estos factores de ries-
go comprenden la familia, la escuela, el gru-
po de iguales, las relaciones interpersonales, 
así como el entorno de estos jóvenes, y no 
únicamente se trata de factores de riesgo de 
carácter personal (Martorell et al., 2011). Ante 
esta afirmación, Tremblay Pouliot y Poulin 
(2021) destacan que el control que ejercen 
los padres sobres los hijos no está relaciona-
do directamente con este tipo de conducta. 
Por otro lado, Hofmann y Müller (2018) reco-
nocen que los compañeros de clase pueden 
ejercer una influencia positiva en el fomento 
de conductas prosociales, mientras que otros 
autores consideran el grupo de iguales como 
un riesgo para según que tipo de comporta-
mientos (Sijtsema y Lindenberg, 2018; Mak et 
al., 2020). 

Centrando el enfoque en el factor de ries-
go relacionado con el entorno escolar, Jur-
czyk y Lalak (2019) afirman que la calidad de 
la relación que se estable entre el alumno y el 
profesor influye en el funcionamiento poste-
rior de la vida social del adolescente, tanto el 
formalismo como la falta de enfoque indivi-
dual del docente se traducen en retraimien-
to, apatía, absentismo escolar, falta de con-
fianza en la capacidad personal, trastornos 
del comportamiento y una imagen negativa 
del propio adolescente.

Según Garaigordobil (2012), en la teoría 
de la frustración-agresión, la agresión, pre-
sente en aquellas personas predispuestas a 
tener una conducta de tipo antisocial es una 

reacción conductual derivada de la frustra-
ción. Igualmente, esta autora define la frus-
tración como una “interferencia que impide 
llevar a cabo una respuesta de acercamiento 
al objetivo en un determinado momento” (p. 
206).

En la misma medida, el aislamiento so-
cial se relaciona con conductas antisociales, 
especialmente en aquellas personas con un 
estilo de vida muy competitivo e individua-
lista. En los adolescentes, el aislamiento y la 
soledad parecen términos contradictorios 
debido al concepto de sociabilidad tan aso-
ciado a esta etapa de la vida (Cohen Imach 
et al., 2012).

Dentro de las conductas sociales de los 
menores aparecen expresiones ligadas a sus 
sentimientos, deseos, opiniones y/o emocio-
nes, que en algunos casos no llegan a expre-
sarse y son transformadas en “retraimiento 
social”, siendo considerado como un signo 
de conducta antisocial (Garaigordobil et al., 
2005). Lorence et al. (2018) argumentan que 
la aparición temprana de este tipo de con-
ductas puede mantenerse hasta la adultez, 
aumentando las posibilidades de problemas 
delictivos y antisociales. 

En la sociedad occidental, las investigacio-
nes hasta el momento sobre la conducta anti-
social en jóvenes advierten que es un trastor-
no de la conducta que va en aumento. Esta 
realidad reafirma la obligación de desarrollar 
programas de prevención y de intervención 
que impulsen las conductas prosociales, con-
siguiendo así aminorar las conductas discri-
minatorias, antisociales y violentas (Garaigor-
dobil y Maganto, 2016). 

Por otro lado, Cohen Imach et al. (2012) 
reflejan que:

Estudios realizados en el siglo XX po-
nen en evidencia que los problemas de 
conducta antisocial mantienen altas tasas 
de prevalencia, estimando la prevalencia 
de estas dificultades entre el 6% a 18% en 
niños y entre un 2% a 9% en adolescentes, 
siendo más frecuentes en varones que en 
mujeres. (p. 13) 
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La alta participación de jóvenes en actos 
antisociales y delictivos se considera un peli-
gro para el desarrollo individual, social y eco-
nómico de un país (Orta y Calderón, 2020). 
En España, la Ley Orgánica 5/2000, de 12 de 
enero, reguladora de la responsabilidad pe-
nal del menor y modificada por la Ley Orgá-
nica 8/2006, de 4 de diciembre, se aplica para 
exigir responsabilidad a todo menor de entre 
14 y 18 años que cometa un hecho tipificado 
como delito o falta en el código penal o leyes 
penales especiales. En este sentido, el Insti-
tuto Nacional de Estadística (INE) recoge en 
su informe publicado en septiembre de 2020 
que fueron condenados por sentencia firme 
14.112 menores, un 3,3% más que el año 
anterior (INE, 2019). Asimismo, en la Comu-
nidad Autónoma de Canarias, según el Insti-
tuto Canario de Estadística (ISTAC) dentro de 
su sección sobre Seguridad y Delincuencia, 
los datos aportados sobre los adolescentes 
infractores a los que las fuerzas y cuerpos de 
seguridad detuvieron se eleva a 822, siendo 
menores de ambos sexos y edades compren-
didas entre los 14 y 17 años (ISTAC, 2019). 
Además, según la Ley Orgánica 8/2006, las 
medidas judiciales que se pueden imponer 
a los menores infractores son medidas en 
medio abierto (libertad vigilada, tareas socio-
educativas, prestación en beneficios a la co-
munidad, etc.) y medidas de internamiento 
(abierto, cerrado, semiabierto y terapéutico). 

En la Memoria del año 2020 presenta-
da por la Fiscalía de Canarias, en los datos 
aportados para la Provincia de Las Palmas, se 
subraya la agresividad y la violencia ejercida 
por los menores y se relaciona un aumento 
del 14,7% en la incoación de diligencias pre-
liminares en niños y adolescentes, con un au-
mento importante de los delitos cometidos 
contra el patrimonio (519 en 2019 frente a 
438 de 2018) y contra las personas (pasaron 
de 670 en 2018 a 807 en 2019). Por otro lado, 
la Fiscalía de la Comunidad Autónoma de Ca-
narias (2020) hace notar “la elevada inciden-
cia de problemas de conducta y, en general, 
de salud mental que presenta el perfil del 

menor maltratador, unido muchas veces al 
consumo de sustancias” (p. 122).

Ante estos datos, como proponen en su 
trabajo Nasaescu et al. (2020), sería de utili-
dad, para prevenir o disminuir estas conduc-
tas, definir los problemas de desarrollo e in-
tegración de los adolescentes con conductas 
antisociales, y así conseguir una convivencia 
adecuada, saludable y cívica. 

Estudiar las conductas antisociales en la 
adolescencia permite conocer los problemas 
socio-emocionales, los patrones de conducta 
así como las relaciones interpersonales que 
llevan a conflictos. Este conocimiento puede 
dar lugar al desarrollo de programas de in-
tervención socioeducativos que minimicen 
las conductas antisociales (Martorell et al., 
2011). Barroso-Hurtado y Bembibre (2019) 
proponen las habilidades sociales y la ges-
tión de emociones como elementos clave en 
la promoción de comportamientos prosocia-
les para disminuir estas conductas y contra-
rrestar la violencia y la delincuencia juvenil. 
Para combatir estos aspectos negativos de la 
conducta en adolescentes y que las interven-
ciones a realizar resulten exitosas se deben 
establecer unos mínimos estándares de cali-
dad (Lorence et al., 2018). Según Václaviková 
et al. (2020), para los adolescentes el entorno 
escolar positivo, los sentimientos de seguri-
dad en el aula, el ejercicio de una parentali-
dad adecuada, las creencias prosociales y el 
ocio contribuyen a un comportamiento so-
cial no problemático.

Como se ha visto, muchas veces se une la 
conducta infractora con el comportamiento 
antisocial, por consiguiente, cabe preguntar-
se si los menores infractores presentan este 
tipo de conducta valorando para ello los fac-
tores de aislamiento, agresividad y el retrai-
miento/ansiedad.



73

1.	 MÉTODO

La metodología utilizada para el desarro-
llo de este trabajo ha sido de carácter cuanti-
tativo y el estudio realizado es de tipo trans-
versal. 

Objetivo general:
•	 	 Analizar la conducta antisocial, el aisla-

miento, la agresividad, el retraimiento y 
la ansiedad de los adolescentes con y sin 
medidas judiciales.

Objetivos específicos:
•	 	 Analizar el aislamiento en el grupo de 

chicos con medidas y sin medidas judi-
ciales.

•	 	 Indagar el aislamiento en el grupo de 
chicas con medidas y sin medidas judi-
ciales.

•	 	 Detectar la agresividad en el grupo de 
chicos con medidas y sin medidas judi-
ciales.

•	 	 Comparar la agresividad en el grupo de 
chicas con medidas y sin medidas judi-
ciales.

•	 	 Detectar el retraimiento y la ansiedad 
en el grupo de chicos con medidas y sin 
medidas judiciales.

•	 	 Indagar el retraimiento y la ansiedad en 
el grupo de chicas con medidas y sin 
medidas judiciales.

•	 	 Analizar la conducta antisocial en el gru-
po de chicos con medidas y sin medidas 
judiciales.

•	 	 Indagar la conducta antisocial en el gru-
po de chicas con medidas y sin medidas 
judiciales.

1.1	 Muestra

La muestra está constituida por:

•	 	 Un grupo de menores de un Centro de 
Internamiento Educativo para Menores 
Infractores (CIEMI) que están cumplien-
do medidas de internamiento en régi-
men cerrado, semiabierto, abierto y/o 
terapéutico.

•	 	 Un grupo de menores de dos centros 
educativos de Educación Secundaria 
Obligatoria y de Bachillerato.

Tabla 1.  Grupo de chicos con medidas y sin medidas judiciales según su edad

Edad
Total

15 16 17 18

Grupo chicos

Con medi-
da judicial

Recuento 2 5 4 3 14

% dentro de Edad 50,0% 50,0% 50,0% 50,0% 50,0%

% del total 7,1% 17,9% 14,3% 10,7% 50,0%

Sin medida 
judicial

Recuento 2 5 4 3 14

% dentro de Edad 50,0% 50,0% 50,0% 50,0% 50,0%

% del total 7,1% 17,9% 14,3% 10,7% 50,0%

Total

% dentro de Edad

% del total

Recuento 4 10 8 6 28

100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

14,3% 35,7% 28,6% 21,4% 100,0%

En la Tabla 1 se define la distribución de 
los chicos con y sin medidas judiciales res-
pecto a sus edades. En ella se observa que el 
7,1% del total de cada grupo tiene 15 años, 

los que tienen 16 años representan el 17,9%, 
con 17 años hay un 14,3% del total y con 18 
años se encuentra el 10,7% restante. 



74

Tabla 2.  Grupo de chicas con medidas y sin medidas judiciales según su edad

Edad
Total

16 17

Grupo

chicas

Con medida 
judicial

Recuento 1 6 7

% dentro de Edad 50,0% 50,0% 50,0%

% del total 7,1% 42,9% 50,0%

Sin medida 
judicial

Recuento 1 6 7

% dentro de Edad 50,0% 50,0% 50,0%

% del total 7,1% 42,9% 50,0%

Total

% dentro de Edad

% del total

Recuento 2 12 14

100,0% 100,0% 100,0%

14,3% 85,7% 100,0%

En la Tabla 2 se muestra la distribución de 
las chicas con y sin medidas judiciales res-
pecto a sus edades. En ella se observa que el 
total de chicas de ambos grupos con 16 años 
representa el 14,3% mientras que las de 17 
años conforman el 85,7% del total. 

1.2	 Hipótesis y principales variables 
del estudio

La hipótesis que se plantea en este estu-
dio es que los adolescentes que se encuen-
tran cumpliendo algún tipo de medida judi-
cial presentan mayor predisposición hacia la 
conducta antisocial que aquellos que están 
en libertad. Las variables contempladas son: 
aislamiento, agresividad, retraimiento/ansie-
dad, sexo y edad.

1.3	 Técnicas e instrumento de 
recogida de datos

El instrumento utilizado para la recogida 
de datos fue el CC-A (Cuestionario de Con-
ducta Antisocial) elaborado por Martorell y 
González (1992).

1.4	 Técnica de análisis de datos

Para el análisis de datos se ha utilizado la 
prueba no paramétrica U de Mann-Whitney.

1.5	 Procedimiento

El procedimiento comenzó con la 
búsqueda de referencias bibliográficas so-
bre estudios relacionados con la conducta 
antisocial. Posteriormente, se solicitó au-
torización al la Coordinadora Educativa del 
CIEMI para que los adolescentes, de forma 
individual y anónima, cumplimentaran el 
cuestionario CC-A. Asimismo, se contactó 
con alumnos que estuviesen cursando sus 
estudios en dos centros educativos de Edu-
cación Secundaria Obligatoria y de Bachil-
lerato para que cumplimentaran ese mismo 
cuestionario. A cada joven se le pidió que se 
tomara el tiempo necesario para rellenarlo, 
insistiendo en la importancia de responder 
con sinceridad. La recogida de los cuestionar-
ios se inició el 15 de marzo de 2021 y finalizó 
el 14 de abril de 2021, obteniendo un total de 
42. Una vez recogidos todos los cuestionarios 
se procedió al registro de los resultados para 
su posterior análisis, así como a la redacción 
del trabajo de investigación.

2.	 RESULTADOS 

En este apartado se describen los datos, 
analizados según los objetivos específicos 
planteados. 

Los resultados del objetivo 1 se reflejan en 
la siguiente tabla:
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Tabla 3.  Rangos en aislamiento en el grupo de chicos con medidas y sin medidas judiciales y prueba U 
de Mann-Whitney 

Grupo chicos N Rango promedio U de Mann-Whitney

Aislamiento

Con medida judicial 14 14,86 93,000

Sig. asintótica (bilateral)

,818

Sin medida judicial 14 14,14

Total 28

En la Tabla 3 se ha obtenido que la prue-
ba U de Mann-Whitney no es significativa ya 
que el valor p = 0,818 > 0,05 y por lo tanto, 
el rango promedio de aislamiento en los dos 

grupos de chicos con medida y sin medida 
judicial no tiene significación estadística.

A continuación, la siguiente tabla recoge 
los resultados del objetivo 2: 

Tabla 4.  Rangos en aislamiento en el grupo de chicas con medidas y sin medidas judiciales y prueba U 
de Mann-Whitney 

Grupo chicas N Rango promedio U de Mann-Whitney

Aislamiento

Con medida judicial 6 6,92 20,500

Sig. asintótica (bilateral)

,943

Sin medida judicial 7 7,07

Total 13

De la Tabla anterior se desprende que la 
significación asintótica bilateral obtenida en 
la prueba U = 0,943 > 0,05 y por lo tanto, el 
rango promedio de agresividad obtenido en 

el grupo de chicas con medidas y sin medidas 
judiciales es no significativo.

El objetivo 3 se encuentra representado 
en la siguiente tabla:

Tabla 5.  Rangos en agresividad en el grupo de chicos con medidas y sin medidas judiciales y prueba U 
de Mann-Whitney 

Grupo chicos N Rango promedio U de Mann-Whitney

Agresividad

Con medida judicial 14 16,25 73,500

Sig. asintótica (bilateral)

,258

Sin medida judicial 14 12,75

Total 28

Según los datos obtenidos en la Tabla 5 
de la prueba U de Mann-Whitney el rango 
promedio en agresividad en los grupos de 
chicos con medida y sin medidas judicial es 

no significativo (U= 0,258 > 0,05). Asimismo, 
los resultados del objetivo 4 se reflejan a con-
tinuación:

Tabla 6.  Rangos en agresividad en el grupo de chicas con medidas y sin medidas judiciales y prueba U 
de Mann-Whitney 

Grupo chicas N Rango promedio U de Mann-Whitney

Agresividad

Con medida judicial 4 6,63 11,500

Sig. asintótica (bilateral)

,634

Sin medida judicial 7 5,64

Total 11
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De los datos que reflejan la Tabla 6 en la 
prueba U = 0,634 > 0,05, se deduce que el 
rango promedio de agresividad en el grupo 

de chicas con medida judicial y sin medida 
judicial es no significativo. Los resultados del 
objetivo 5 se reflejan en la siguiente tabla:

Tabla 7.   Rangos en retraimiento y ansiedad en el grupo de chicos con medidas y sin medidas judiciales 
y prueba U de Mann-Whitney 

Grupo chicos N Rango promedio U de Mann-Whitney

Retraimiento/
ansiedad

Con medida judicial 14 13,64 86,000

Sig. asintótica (bilateral)

,579

Sin medida judicial 14 15,36

Total 28

En la Tabla 7 se ha obtenido que la prue-
ba U de Mann-Whitney no es significativa ya 
que el valor p = 0,579 > 0,05 y por lo tanto, 
el rango promedio de retraimiento y ansie-

dad en ambos grupos de chicos con medida 
y sin medida judicial no tienen significación 
estadística.  A continuación, la siguiente tabla 
recoge los resultados del objetivo 6: 

Tabla 8.  Rangos en retraimiento y ansiedad en el grupo de chicas con medidas y sin medidas judiciales y 
prueba U de Mann-Whitney 

Grupo chicas N Rango promedio U de Mann-Whitney

Retraimiento/
ansiedad

Con medida judicial 7 8,21 19,500

Sig. asintótica (bilateral)

,516

Sin medida judicial 7 6,79

Total 14

De la Tabla anterior se deduce que la sig-
nificación asintótica bilateral obtenida en 
la prueba U = 0,516 > 0,05 y por lo tanto el 
rango promedio de retraimiento y ansiedad 

obtenido en el grupo de chicas con medidas 
y sin medidas judiciales es no significativo. A 
continuación, la siguiente tabla recoge los re-
sultados del objetivo 7: 

Tabla 9.  Rangos en conducta antisocial en el grupo de chicos con medidas y sin medidas judiciales y 
prueba U de Mann-Whitney 

Grupo chicos N Rango promedio U de Mann-Whitney

Conducta antisocial

Con medida judicial 14 15,00 91,000

Sig. asintótica (bilateral)

,747

Sin medida judicial 14 14,00

Total 28

Según los datos obtenidos en la Tabla 9 de la 
prueba U de Mann-Whitney el rango prome-
dio en conducta antisocial en los grupos de 

chicos con medida y sin medida judicial no es 

significativo (U= 0,747 > 0,05).

La siguiente tabla refleja los resultados del 
objetivo 8: 
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Tabla 10.  Rangos en conducta antisocial en el grupo de chicas con medidas y sin medidas judiciales y 
prueba U de Mann-Whitney 

Grupo chicas N Rango promedio U de Mann-Whitney

Conducta antisocial

Con medida judicial 4 7,00 10,000

Sig. asintótica (bilat-
eral)

,448

Sin medida judicial 7 5,43

Total 11

Los datos de la Tabla 10 reflejan el valor 
de la prueba U = 0,448 > 0,05, por lo tanto, 
el rango promedio de conducta antisocial en 
el grupo de chicas con medida judicial y sin 
medida judicial no es significativo.

Tras esta descripción de los datos obteni-
dos, los resultados muestran que no hay una 
relación estadísticamente significativa entre 
el hecho de manifestar una conducta anti-
social y ser adolescente con o sin medidas 
judiciales.

3.	 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

En cuanto al primer y segundo objetivo 
relacionados con el aislamiento, los resulta-
dos obtenidos se diferencian del trabajo de 
Cohen Imach et al. (2012) en que este recoge 
una mayor presencia del comportamiento de 
aislamiento que del resto de comportamien-
tos estudiados a través del cuestionario CC-A. 
Esto no ocurre con la muestra estudiada, al no 
registrarse comportamientos que indiquen 
que estos adolescentes evitan las relaciones 
sociales. Por su parte, Lacunza et al. (2016) 
argumentan que el aislamiento está presente 
en los individuos que manifiestan limitacio-
nes en sus habilidades sociales y baja autoes-
tima; comparando esta afirmación con los re-
sultados se deduce que este patrón no tiene 
lugar en el grupo estudiado.

En el tercer y cuarto objetivos, relativos al 
comportamiento de agresividad, los resulta-
dos tampoco fueron significativos en ningu-
no de los grupos, ni por género. Comparando 
los resultados con el trabajo de Cohen Imach 
et al. (2012), se evidencia que el comporta-

miento agresivo tampoco destaca, de mane-
ra que, en estos casos, los jóvenes presentan 
cierto nivel de empatía, respeto, aceptación 
de las normas y capacidad de iniciativa. Asi-
mismo, De la Peña Fernández y Gómez (2006) 
recogen que aunque en la adolescencia no 
aparezcan un comportamiento agresivo, esto 
no garantiza que no pueda tener lugar en la 
etapa adulta. Por su parte, Martorell et al. 
(2011) señala la utilidad del CC-A por su cali-
dad psicométrica, fiabilidad, validez y por su 
consistencia interna, y no necesitando otros 
instrumentos para medir la agresividad. 

Al analizar el retraimiento y la ansiedad, 
correspondientes al quinto y sexto objetivos, 
los resultados no presentan diferencia entre 
los grupos, ni entre géneros. Al comparar es-
tos resultados con el estudio de Lacunza et 
al. (2016), se observa que en este último hay 
diferencias significativas entre géneros, pre-
sentando valores de mayor riesgo en chicos. 
Asimismo, Contini et al. (2010) valoran el re-
traimiento de los menores en contextos de 
pobreza, observando diferencias significati-
vas en ellos, ya que presentan limitadas ha-
bilidades sociales que les llevan a actitudes 
pasivas, de aislamiento, timidez e inferiori-
dad. Esto pone de manifiesto la importancia 
de valorar otros aspectos como el nivel socio-
económico del menor o su entorno familiar, 
como recogen en su trabajo, en este último 
aspecto, Low et al. (2020) donde explican que 
los menores que tienen un apoyo instrumen-
tal y emocional de sus padres presentan un 
menor comportamiento antisocial.

En los dos últimos objetivos, relacionados 
con la conducta antisocial en su conjunto, 
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tampoco se encuentran diferencias signifi-
cativas. En los resultados de esta investig-
ación la conducta antisocial no se refleja 
de manera característica ni en chicos ni en 
chicas, algo similar a lo que expresan en su 
estudio Ogilvie et al. (2021). Tampoco existe 
diferencia entre el grupo del CIEMI y el grupo 
de adolescentes sin medidas judiciales. Estos 
resultados se asemejan a los recogidos en 
el trabajo de Bringas et al. (2006) donde no 
siempre se muestra una conducta antisocial, 
al menos en aquellos adolescentes que no 
han cometido infracciones a nivel penal. Por 
el contrario, estudios recientes recogen que 
estos comportamientos aumentan según el 
género, la situación escolar o laboral del ado-
lescente (siendo menos propensos a ellos 
aquellos que se encuentran escolarizados o 
insertados en el ámbito laboral), y la relación 
con sus iguales (Romero et al., 2017; Sijtsema 
y Lindenberg, 2018; Mak et al., 2020).

Por último, aunque se han evaluado los 
objetivos de esta investigación, se destacan 
como limitaciones, por una parte, el tamaño 
de la muestra que no es representativa y, por 
otra parte, no tener en cuenta otros posibles 
factores asociados a este tipo de comporta-
miento. 

REFERENCIAS

-	 Álvarez-García, D., González-Castro, P., Núñez, 
J. C., Rodríguez, C. y Cerezo, R. (2019). Impact 
of family and friends on antisocial adolescent 
behavior: the mediating role of impulsivity 
and empathy. Frontiers in psychology, 10, 2071.

-	 Barroso-Hurtado, D. y Serrano, J. B (2019). Re-
visión de los factores de éxito en la promoción 
de comportamientos prosociales como estra-
tegia preventiva en la  justicia juvenil en Es-
paña. Revista Complutense de Educación, 30(1), 
75-91.

-	 Bringas, C., Herrero, F. J., Cuesta, M. y Rodrí-
guez, F. J. (2006). La conducta antisocial en 
adolescentes no conflictivos: Adaptación del 
Inventario de Conductas Antisociales (ICA). 
REMA Revista electrónica de metodología apli-
cada, 11(2), 1-10.

-	 Centelles, O., Castillo, I. y Buelga, S. (2021). La 
Aceptación Familiar y la Conducta Prosocial: 
el Rol de los Factores de Personalidad en Me-
nores con Medidas de Internamiento Judicial. 
Anuario de Psicología Jurídica, 31(1), 91-99. 

-	 Cohen Imach, S., Caballero, S. V., Mejail, S. y 
Hormigo, K. (2012). Habilidades sociales, ais-
lamiento y comportamiento antisocial en 
adolescentes en contextos de pobreza.  Acta 
Colombiana de Psicología, 15(1), 11-20.

-	 Contini, N., Coronel, C. P., Levin, M. y Hormigo, 
K. (2010). Las habilidades sociales en contextos 
de pobreza. Un estudio preliminar con adoles-
centes de la Provincia de Tucumán. Perspecti-
vas en Psicología: Revista de Psicología y Cien-
cias Afines, 7(1), 112-120.

-	 De la Peña Fernández, M. E. (2011). Conducta 
antisocial en adolescentes: factores de riesgo 
y de protección. [Tesis Doctoral, Universidad 
Complutense de Madrid]. https://eprints.ucm.
es/id/eprint/12024/

-	 De la Peña Fernández, M. E. y Gómez, J. L. G. 
(2006). Agresión y conducta antisocial en la 
adolescencia: una integración conceptual. Psi-
copatología Clínica Legal y Forense, 6(1), 9-24.

-	 Díaz García, N. y Moral Jiménez, M.V. (2018). 
Consumo de alcohol y conducta antisocial e 
impulsividad en adolescentes Españoles. Acta 
colombiana de Psicología, 21(2), 110-120.

-	 Fiscalía de la Comunidad Autónoma de Cana-
rias (2020). Memoria 2020 (Ejercicio 2019). ht-
tps://www.fiscal.es/memorias/memoria2020/
FISCALIA_SITE/recursos/fiscalias/superiores/
canarias.pdf

-	 Garaigordobil, M. (2012). Intervención con 
adolescentes: una propuesta para fomentar el 
desarrollo socioemocional e inhibir la conduc-
ta violenta. Revista de Sociología de la Educa-
ción-RASE, 5(2), 205-218.

-	 Garaigordobil, M., Durá, A. y Pérez, J. I. (2005). 
Síntomas psicopatológicos, problemas de 
conducta y autoconcepto-autoestima: Un es-
tudio con adolescentes de 14 a 17 años. Anua-
rio de Psicología Clínica y de la Salud, 1, 53-63.

-	 Garaigordobil, M. y Maganto, C. (2016). Con-
ducta antisocial en adolescentes y jóvenes: 
prevalencia en el País Vasco y diferencias en 
función de variables socio-demográficas. Ac-
ción psicológica, 13(2), 57-68.

-	 Hofmann, V. y Müller, C. (2018). Avoiding 
Antisocial Behavior among Adolescents: The 



79

Positive Influence of Classmates’ Prosocial Be-
havior. Journal of Adolescence, 68, 136- 145.

-	 INE, Instituto Nacional de Estadística (2019). 
Estadística de Condenados: Adultos / Meno-
res. Año 2019. https://www.ine.es/dyngs/
INEbase/es/operacion.htm?c=Estadistica_
C&cid=1254736176795&menu=ultiDatos&i-
dp=1254735573206

-	 ISTAC, Instituto Canario de Estadística (2020). 
Recopilación de Estadísticas sobre Seguridad 
y Delincuencia / Resultados anuales de la ac-
tividad desarrollada por las Fuerzas y Cuerpos 
de Seguridad. Provincias de Canarias. 2010-
2019 (Metodología 2013). http://www.go-
biernodecanarias.org/istac/jaxi-istac/tabla.
do?uripx=urn:uuid:7757a5a0-3851-4047-
b315-5ddbcb07cd57&uripub=urn:uuid:f7dcb
bfb-1afd-4acf-8484-4d56b3cb394e

-	 Jiménez, A. C., Guerra, K. L., Miroshnichenko, A. 
V., López-Narvaes, M., Chipana-Fernández, Y. y 
Nieto-Fernández, G. (2021). La atención a la di-
versidad de los menores en conflicto con la ley 
Penal desde una visión integradora. Propósitos 
y Representaciones, 9(1), 971. 

-	 Lacunza, A. B., Caballero, S. V., Contini, E. N. y 
Llugdar, A. (2016). Estudio psicométrico del 
cuestionario de conducta antisocial (CC-A) en 
adolescentes tempranos de Tucumán, Argen-
tina. Psicología desde el Caribe, 33(3), 250-264.

-	 Ley Orgánica 8/2006, de 4 de diciembre, por 
la que se modifica la Ley Orgánica 5/2000, de 
12 de enero, reguladora de la responsabilidad 
penal de los menores. (2006). Boletín Oficial 
del Estado, 290, sec. I, de 5 de diciembre de 
2006, 42700 a 42712. https://www.boe.es/eli/
es/ lo/2006/12/04/8

-	 Lorence, B., Mora Díaz, M. y Maya, J. (2018). 
Descripción y análisis de la calidad de los pro-
gramas para el tratamiento de la conducta 
antisocial en la ciudad de Huelva. Pedagogía 
Social: revista universitaria, 32, 89-105.

-	 Low, A. Y. T., Lo, T. W. y Cheng, C. H. K. (2020). 
Family Dynamic and Antisocial Adolescents in 
Macau. Child & Youth Care Forum, 49(6), 941-
952.

-	 Mak, H. W., Russell, M. A., Lanza, S. T., Feinberg, 
M. E. y Fosco, G. M. (2020). Age-Varying Asso-
ciations of Parental Knowledge and Antisocial 
Peer Behavior With Adolescent Substance 
Use. Developmental Psychology, 56(2), 298-311.

-	 Jurczyk, M. y Lalak D. (2019). Aggressiveness 
of adolescents and negative life events in the 

light of comparative studies on adolescents 
in correctional facilities and high schools. Pol-
ish Journal of Social Rehabilitation,  2019(18), 
203–222.  https://doi-org.bibproxy.ulpgc.
es/10.22432/pjsr.2017.18.12

-	 Martorell, C., González, R., Ordóñez, A. N. A. y 
Gómez, O. (2011). Estudio confirmatorio del 
cuestionario de conducta antisocial (CCA) y 
su relación con variables de personalidad y 
conducta antisocial. Revista Iberoamericana de 
Diagnóstico y Evaluación-e Avaliação Psicológ-
ica, 1(31), 97-114.

-	 Martorell, M. C. y González, R. (septiembre de 
1992). CCA, Cuestionario de Conducta Antiso-
cial. IV Congreso de Evaluación Psicológica. 
Santiago de Compostela. 

-	 Nasaescu, E., Ortega Ruiz, R., Llorent, V. J. y 
Zych, I. (2020). Conductas antisociales en 
niños y adolescentes: Un estudio descriptivo. 
Psychology, Society & Education, 12(3), 201-213.

-	 Ogilvie, J. M., Stewart, A. y Shum, D. H. (2021). 
Measuring Engagement in Antisocial Behavior 
During Late Adolescence and Early Adulthood 
for Typically Developing Youth.  Child Psychia-
try & Human Development, 52, 248-269.

-	 Orta, A. T. L. y Calderón, G. O. (2020). Conducta 
Antisocial y Delictiva en la Adolescencia. Revis-
ta de Iniciación Temprana en Ciencia y Tecnolo-
gía Preludio, 1(1), 11-21. 

-	 Romero, A., Sánchez, A. y Del Castillo, A. (2017). 
Conductas delictivas y antisociales en adoles-
centes que estudian y no estudian.  European 
Scientific Journal, 13(14), 1857-7881.

-	 Sijtsema, J. J. y Lindenberg, S. M. (2018). Peer 
influence in the development of adolescent 
antisocial behavior: Advances from dynamic 
social network studies.  Developmental Re-
view, 50, 140-154.

-	 Tremblay Pouliot, M. A. y Poulin, F. (2021). Con-
gruence and Incongruence in Father, Mother, 
and Adolescent Reports of Parental Moni-
toring: Examining the Links With Antisocial 
Behaviors. Journal of Early Adolescence, 41(2), 
225-252.

-	 Václaviková, I., Selecká, L., Démuthová, S., 
Blatný, M. y Hrdlička, M. (2020). The Predic-
tive Importance of Selected Protective Factors 
against Different Types of Antisocial Behavior 
Manifested by Adolescent Boys and Girls. Stu-
dia Psychologica, 62(2), 138-147.





81

IPSE-ds  2021  Vol. 14   ISSN 2013-2352   pág. 81-92

EL AUTOCONCEPTO EN JÓVENES CON MEDIDAS DE MEDIO 
ABIERTO EN JUSTICIA JUVENIL

Emérita Suárez Pérez 

Facultad de Ciencias de la Educación Universidad de Las Palmas de Gran Canaria

RESUMEN:
El autoconcepto desempeña un papel fundamental en nuestra vida, puesto que está en la base 
del desarrollo de la personalidad, de nuestra manera de sentirnos, valorarnos y relacionarnos y, 
en definitiva, en la base de nuestra satisfacción vital, por lo que constituye un eje esencial para 
la felicidad. El trabajo tiene como objeto constatar la importancia de la evaluación y análisis de 
este constructo en los/las menores en cumplimiento de medidas judiciales, valorándolo como 
un aspecto importante a incluir en las intervenciones socioeducativas con ellos/as, de modo 
que contribuya a su desarrollo integral para una reinserción social eficaz y satisfactoria. Los 
resultados reflejan un autoconcepto general positivo en el grupo de muestra, aunque hay di-
mensiones que revelan la conveniencia de trabajar esas áreas específicas para su bienestar y 
adecuado ajuste psicosocial.

Palabras clave: Autoconcepto, bienestar, menores con medidas judiciales, adolescencia, con-
ductas prosociales.

ABSTRACT:
The self-concept plays a fundamental role in our life, since it’s in the base of the personality 
development, in our way of feeling, valueing, interacting and, definitely, in the base our satis-
faction with life, so it constitutes an essential axis in our happiness. The purpose is to verify 
the importance of this construct’s assessment and analysis in minors with judicial measures, 
valuating it as an important axis to include in the socio-educational interventions with them, so 
it can contribute to their comprehensive development in order to get an effective and satisfacto-
ry social reintegration. The results reveals a positive general self-concept in the sample group, 
although there are dimensions that reveal the convenience of working those specific areas for 
their well-being and appropriate psychosocial adjustment.

Key words: Self-concept, well-being, minor with judicial measures, adolescence, prosocial be-
haviour.
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INTRODUCCIÓN

Numerosos estudios han constatado la 
importancia del autoconcepto como un fac-
tor clave en el desarrollo de la personalidad 
y el bienestar general de las personas, por 
todo lo que de él emana y se proyecta en las 
distintas áreas de nuestra vida. Como men-
cionan Vera y Zebadúa (citados por Cazalla y 
Molero, 2013), “el autoconcepto se considera 
una necesidad humana profunda y poderosa, 
básica para la vida sana, con un buen funcio-
namiento y para la autorrealización” (p.44). 
Este concepto hace referencia a la imagen 
que las personas tenemos de nosotras mis-
mas y nuestras capacidades, y se construye 
en función de las experiencias vividas, así 
como de las atribuciones que hacemos sobre 
estas experiencias. Baltasar et al. (2016) refie-
ren sobre el mismo: “El autoconcepto está en 
la base del desarrollo personal, social y pro-
fesional y ligado a aspectos, como la satisfac-
ción del sujeto consigo mismo y el éxito en 
los diferentes aspectos de la vida” (p. 70).

Una de las nociones más aceptadas del au-
toconcepto es la establecida por Shavelson et 
al. (1976), que lo definen como la percepción 
que una persona tiene de sí misma, formada 
a partir de las experiencias y relaciones con 
el medio. Se refieren al autoconcepto como 
un constructo jerárquico, multidimensional y 
“potencialmente importante y útil para expli-
car y predecir cómo una persona actúa” (Sha-
velson et al., 1976, p. 7). Siguiendo el modelo 
planteado por estos autores, el autoconcep-
to general está formado por el autoconcepto 
académico y el no académico y, este último 
a su vez, está formado por el físico, el social 
y el emocional. Por otro lado, Cazalla y Mole-
ro (2013), señalan igualmente la importancia 
del entorno indicando “las autopercepciones 
se desarrollan en un contexto social lo cual 
implica que el autoconcepto y su funciona-
miento particular está vinculado al contexto 
inmediato” (p. 3). Es decir, vamos construyen-
do una creencia sobre nuestra forma de ser 
a partir de percepciones, fundamentalmente 
subjetivas, que actúan como un filtro, selec-

cionando y organizando la información, con-
formando una serie de esquemas y valoracio-
nes sobre nosotros/as mismos/as y nuestro 
potencial.

Si el autoconcepto es fundamental para 
el desarrollo de la personalidad, resulta espe-
cialmente relevante en la etapa de la adoles-
cencia, al tratarse de una de las más cruciales 
dentro del ciclo vital del ser humano en lo 
que a cambios y configuración de la perso-
nalidad se refiere y, durante la cual, se va 
conformando una dirección en la vida. Se 
trata de un periodo de crecimiento rápido 
y de profundos cambios a nivel biológico, 
psicológico, comportamental, emocional 
y social (Viejo y Ortega, 2015). Todos estos 
cambios requieren un ajuste y readaptación 
continua, lo que genera cambios en el carác-
ter y el desarrollo de nuevas conductas. Esta 
etapa implica, así mismo, la toma de una serie 
de decisiones que incidirán a lo largo de la 
vida adulta. En todas estas decisiones estará 
de base la confianza y la valoración de las 
propias cualidades, por lo que es fundamen-
tal que el autoconcepto esté lo más ajustado 
posible, ya que supone un recurso personal 
y emocional importante que repercutirá en 
el proceso educativo y vital. Fuentes et al. 
(2011), constatan que un “mayor autocon-
cepto coincide con un mayor ajuste psico-
lógico, una buena competencia personal y 
menos problemas comportamentales” (p. 7).

Desde la perspectiva de la intervención 
con menores en cumplimiento de medidas 
judiciales, un autoconcepto ajustado supone 
un factor de protección frente al desarrollo 
de conductas delincuenciales, y la inclusión 
del trabajo con el mismo en los programas de 
intervención constituyen un elemento que 
influirá positivamente en el bienestar gene-
ral del sujeto y en sus conductas adaptativas 
(Garaigordobil et al., 2008). Estos/as chicos/as 
están al amparo de la Ley Orgánica 5/2000, 
de 12 de enero, la cual regula la responsabi-
lidad penal de los/las menores mayores de 
14 años y menores de 18.  Esta Ley tiene una 
naturaleza sancionadora-educativa, cuyo ob-
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jeto principal es promover el desarrollo de 
la responsabilidad, así como la reinserción 
social a través del fomento de competencias 
sociales. Consideramos que el trabajo para 
contribuir a un ajuste adecuado del autocon-
cepto, encaja dentro de la labor para conse-
guir estos objetivos.

Existe una relación constatada entre el 
autoconcepto y comportamientos antisocia-
les, puesto que una imagen negativa de 
sí mismo/a se asocia a factores de riesgo y 
a conductas delincuenciales. Como se señala 
desde la teoría del control social de Reckless 
(citado por De Armas, 2004a, p. 142), “una 
visión positiva de sí mismo    aísla al joven de 
los impulsos y atracciones hacia la delincuen-
cia”. Torregrosa et al. (2011), lo corroboran y 
resaltan la importancia de trabajar este cons-
tructo en programas de intervención con los/
las menores. Por otro lado, existe un consen-
so respecto a su relevancia en la etapa de la 
adolescencia, “jugando un papel importante 
en el desarrollo de comportamientos proso-
ciales” (Murteira y Vale, 2017, p. 159).

En cuanto a los diferentes dominios del 
autoconcepto, citaremos en primer lugar la 
dimensión académica, la cual, hace referen-
cia a la percepción que tiene la persona so-
bre sus capacidades para afrontar las tareas 
escolares y que se subdivide, a su vez, en la 
idea que tiene sobre su competencia en las 
distintas materias. Esta percepción repercu-
tirá en su éxito académico: a menor autocon-
cepto, menor rendimiento escolar y viceversa 
(Álvarez et al., 2015; Murteira y Vale, 2017). Así 
lo confirman también Fernández et al. (2019), 
quienes señalan que “el autoconcepto es una 
variable crucial en el ajuste del alumnado” (p. 
165).

Dentro de este apartado, consideramos 
fundamental mencionar la vinculación en-
tre el autoconcepto académico y el familiar, 
dada la gran influencia de este último en el 
éxito escolar. No hay duda de que el contexto 
familiar y el estilo educativo parental son as-
pectos decisivos en el desarrollo del autocon-
cepto. Ramos et al. (2016) lo constatan en su 

estudio, y resaltan la importancia del contex-
to familiar y su papel clave en el desarrollo 
de un autoconcepto que actúe como refor-
zador positivo para el ajuste escolar y las ha-
bilidades sociales. En línea similar, Vázquez-
Figueiredo et al. (2013), señalan la relevancia 
de potenciar tanto el autoconcepto familiar 
como el escolar, como factor de protección y 
prevención de la conducta delincuencial.

Por otro lado, si la dimensión académi-
ca del autoconcepto no está ajustada, difí-
cilmente lo estará la laboral, puesto que la 
falta de confianza en nuestras capacidades, 
dificultará el proceso para el desarrollo y des-
envolvimiento profesional: “el sentirse capaz 
es la pieza de partida para incrementar la in-
tensidad de la acción formativa” (Fernández 
y Cid, 2016, p. 24). Sin confianza en nosotros/
as mismos/as, carecemos de un recurso fun-
damental para afrontar desafíos y avanzar en 
la dirección hacia nuestras metas. Así mismo, 
Puente y Santos de Souza (2018), indican 
que el conjunto de percepciones que tiene la 
persona de sí misma influye en su comporta-
miento en la actividad profesional, así como 
en su implicación y manera de relacionarse 
con el resto del equipo. Por otra parte, te-
niendo en cuenta la relevancia de los progra-
mas para la reinserción sociolaboral en las 
intervenciones con jóvenes en cumplimien-
to de medidas judiciales (Muñoz y Gelabert, 
2016), hace que el ajuste adecuado de esta 
dimensión sea crucial.

Con respecto al autoconcepto social, este 
refleja la autoevaluación que las personas 
realizamos sobre las conductas activadas se-
gún qué situaciones sociales se afronten, y 
está formado por tres dimensiones: la acep-
tación social, la competencia social y la respon-
sabilidad social (Goñi y Fernández, 2007). Por 
lo tanto, se asocia de forma importante con 
rasgos psicológicos como la sociabilidad, la 
responsabilidad y la estabilidad emocional, 
lo que pone de manifiesto la relación entre el 
autoconcepto y el desarrollo de habilidades 
sociales (Goñi, 2009, p. 55). Un autoconcep-
to adecuado supone así mismo, un factor de 
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protección que minimiza el riesgo de dejarse 
llevar por el grupo de iguales, especialmente 
en la adolescencia, donde estas relaciones 
tienen mucho que ver con el desarrollo social 
(Ibarra, 2019; Levey et al., 2019).

En cuanto al autoconcepto físico, enten-
dido como la percepción del aspecto y con-
dición física propia, juega también un papel 
importante en la satisfacción personal. Ac-
tualmente se le concede una valoración es-
pecial al físico, asociándolo como un elemen-
to importante para el éxito en la vida (Goñi, 
2009, p.59) y existiendo en este sentido una 
fuerte presión social, especialmente, hacia las 
mujeres. La sociedad condiciona, a través de 
sus estereotipos, marcando unos ideales de 
belleza que determinarán la relevancia que 
el/la adolescente concederá a esta parte del 
autoconcepto.

Dentro del autoconcepto físico general, 
se distinguen cuatro factores: la habilidad 
física, la condición física, el atractivo físico y la 
fuerza (Fox y Corbin, 1989). Estas variables se 
asocian a distintos aspectos que conforman 
un todo sobre la autopercepción física y que 
influyen en la valoración general del propio 
concepto.

Finalmente, el autoconcepto emocional, 
se refiere a la percepción de la persona sobre 
su estado emocional, sus sentimientos de sa-
tisfacción, y al afrontamiento de situaciones 
con cierto grado de compromiso e implica-
ción (García y Musito, 2014). Un autoconcep-
to pobre se correlaciona con mayores niveles 
de estrés y ansiedad (Guerrero et al., 2019). En 
relación a los/las adolescentes, el aprendizaje 
para una adecuada gestión de las emocio-
nes es fundamental, en especial en aquellos/
as menores que estén en conflicto con la ley 
(Gutiérrez y Expósito, 2015). Así lo refrenda 
Koiv (2016), quien señala la importancia del 
trabajo con la dimensión emocional del au-
toconcepto en las intervenciones con meno-
res en cumplimiento de medidas judiciales, 
de modo que facilite el desarrollo de habili-
dades socioemocionales y la adquisición de 

respuestas adaptativas adecuadas, así como 
una perspectiva vital motivadora.

Todo lo expuesto, consideramos que con-
firma la relevancia del autoconcepto como 
una base fundamental para el desarrollo 
personal, profesional y social de las perso-
nas. Su importancia e influencia constatada 
en el desarrollo de conductas y actitudes, es 
lo que nos ha guiado para la realización de 
este estudio con menores en cumplimiento 
de medidas judiciales. El análisis de cada una 
de las dimensiones, nos ayudará a elaborar 
un itinerario más preciso para cada menor, en 
función de los resultados que se obtengan. 
La actuación para la mejora en cualquiera de 
las dimensiones en las que se detecte caren-
cia, incidirá en el autoconcepto global y en su 
bienestar (Vázquez et al., 2008).

1.	 MÉTODO

El estudio que hemos desarrollado es de 
tipo transversal, con metodología de carácter 
cuantitativo y relacional. Los objetivos han 
sido ideados en función de las dimensiones 
que componen el autoconcepto.

Objetivo general:

•	 	 Analizar el autoconcepto de los/las me-
nores de Justicia Juvenil.

Objetivos específicos:

•	 	 Averiguar el autoconcepto académico/
laboral en los/las chicos/as de Justicia 
Juvenil.

•	 	 Estudiar el autoconcepto social en los/
las chico/as de Justicia Juvenil.

•	 	 Detectar el autoconcepto emocional 
en los/las chicos/as de Justicia Juvenil.

•	 	 Indagar sobre el autoconcepto familiar 
en los/las chicos/as de Justicia Juvenil.

•	 	 Analizar el autoconcepto físico en los/
las chicos/as de Justicia Juvenil.

•	 	 Investigar el autoconcepto general en 
los/las chicos/as de Justicia Juvenil.
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1.1	 Muestra

La muestra está constituida por un grupo 
de menores que actualmente están cum-
pliendo medidas judiciales de medio abierto. 

El grupo lo componen un total de 32 meno-
res de los que, 22 son varones y 10 son mu-
jeres. En la tabla 1 se refleja la distribución 
según las variables sexo y edad:

Tabla 1.  Menores de Justicia Juvenil según sexo y edad

SEXO

EDAD 15 16 17 18 19 Total

Chicos
Recuento 4 3 4 7 4 22

% dentro de 100,0% 60,0% 44,4% 77,8% 80,0% 68,8%

Chicas
Recuento 0 2 5 2 1 10

 % dentro de 0,0% 40,0% 55,6% 22,2% 20,0% 31,2%

Total
Recuento 4 5 9 9 5 32

% dentro de 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

La muestra está compuesta mayoritaria-
mente por chicos, quienes representan un 
70,4% del total. Con respecto a la variable 
edad, existe en el caso de los chicos mayoría 
en el rango entre los 18 y 19 años, mientras 
que en las chicas el porcentaje más alto se 
sitúa en el de los 17 años. En el tramo de 15 
años, el 100% son chicos.

1.2	 Hipótesis y principales variables 
del estudio

La hipótesis que nos planteamos es que 
la construcción de las dimensiones del auto-
concepto es diferente en los/las adolescen-
tes que están cumpliendo medidas de medio 
abierto en Justicia Juvenil.

Las variables que hemos contemplado 
son, por un lado, las relativas a las dimensio-
nes académica/laboral, social, física, emocio-
nal y familiar del autoconcepto y, por otro 
lado, las concernientes a las variables sexo y 
edad de los/las menores.

1.3	 Técnicas e instrumento de 
recogida de datos

El instrumento que hemos utilizado es el 
cuestionario AFA5 (Autoconcepto Forma 5) 
propuesto por García y Musitu (2014), que 
evalúa las cinco dimensiones del constructo. 
Consta de 30 preguntas con 6 ítems de cada 

uno de los dominios, distribuidas de forma 
aleatoria. La elección de este instrumento 
viene motivada por la verificación del mismo 
como eficaz y fiable a través de diversos estu-
dios, y en diferentes muestras poblacionales 
como, por ejemplo, el realizado por Riquelme 
y Riquelme (2011), quienes lo señalan como 
un modelo “con una adecuada aproximación 
de datos y una adecuada calidad psicométri-
ca” (p. 101).

Técnica de análisis de datos
Para el análisis de los resultados hemos 

utilizado la estadística descriptiva.

1.4	 Procedimiento

En primer lugar, se solicitó autorización 
a la coordinadora del centro para poder 
realizar los cuestionarios con los/las chicas. 
Dichos cuestionarios fueron rellenados de 
manera individual, previa información sobre 
su uso exclusivo para este estudio, y recalcan-
do la confidencialidad del mismo, al tratarse 
de un cuestionario en el que únicamente se 
reflejan los datos de sexo y edad de la per-
sona. A cada menor se le pidió que se tomara 
el tiempo necesario para rellenarlo con calma, 
e insistiendo en la importancia de responder 
con sinceridad. Una vez recogidos todos los 
cuestionarios realizados, se procedió al regis-
tro de los resultados para su posterior análisis.
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2.	 RESULTADOS

En este apartado describiremos los datos, 
analizándolos según los objetivos específicos 
planteados.

La tabla 2 aporta los resultados obteni-
dos con respecto a la dimensión académica/
laboral:

Tabla 2.  Análisis del autoconcepto académico laboral en los/las chicos/as de Justicia Juvenil

Escala Académico/Laboral

SEXO

Autoconcepto  
bajo

Autoconcepto 
medio

Autoconcepto 
alto

Total

Chicos

Recuento 3 13 6 22

% dentro de 
SEXO

13,6% 59,1% 27,3% 100,0%

Chicas

Recuento 3 1 6 10

% dentro de 
SEXO

30,0% 10,0% 60,0% 100,0%

Total

Recuento 6 14 12 32

% dentro de 
SEXO

18,8% 43,8% 37,5% 100,0%

Tabla 3.  Análisis del autoconcepto social en los/las chicos/as de Justicia Juvenil

Escala Social

SEXO

Autoconcepto  medio Autoconcepto  alto Total

Chicos

Recuento 4 18 22

% dentro de 
SEXO

18,2% 81,8% 100,0%

Chicas

Recuento 6 4 10

% dentro de 
SEXO

60,0% 40,0% 100,0%

Total

Recuento 10 22 32

% dentro de 
SEXO

31,2% 68,8% 100,0%

En estos datos, podemos observar que 
hay diferencia según la variable sexo. Las 
chicas reflejan un nivel de autoconcepto más 
elevado, mientras que los chicos, en su ma-
yoría, manifiestan un autoconcepto acadé-
mico/laboral medio (60%). En relación al por-

centaje global se observa que casi la mitad 
(43,8%) tiene autoconcepto medio.

En cuanto a la escala social, mostramos los 
resultados en la tabla 3, en la que también ve-
mos diferencias según el sexo:

Los datos de esta tabla reflejan un auto-
concepto más elevado en los chicos, llegan-
do a obtener casi un 82%, frente a las chicas 

quienes, poco más de la mitad (60%), pre-
sentan autoconcepto medio. El porcentaje 
elevado de los chicos hace que la media del 
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total también suba, situándola en un  auto-
concepto alto. Con respecto al tercer objetivo 
de nuestro estudio, para detectar el nivel de 

autoconcepto emocional de los/las menores, 
mostramos los resultados en la tabla 4:

Tabla 4.  Análisis del autoconcepto emocional en los/las chicos/as de Justicia Juvenil

Escala Emocional

SEXO

Autoconcepto  medio Autoconcepto  alto Total

Chicos

Recuento 0 22 22

% dentro de 
SEXO

0,0% 100,0% 100,0%

Chicas

Recuento 1 9 10

% dentro de 
SEXO

10,0% 90,0% 100,0%

Total

Recuento 1 31 32

% dentro de 
SEXO

3,1% 96,9% 100,0%

En estos datos se observa   que tanto chi-
cos como chicas están en una misma línea 
con respecto a esta dimensión, reflejando un 
autoconcepto alto.

En relación a la escala familiar, podemos 
ver los resultados en la tabla 5:

Tabla 5.  Análisis del autoconcepto familiar en los/las chicos/as de Justicia Juvenil

Escala Familiar

SEXO

Autoconcepto  medio Autoconcepto  alto Total

Chicos

Recuento 3 19 22

% dentro de 
SEXO

13,6% 86,4% 100,0%

Chicas

Recuento 4 6 10

% dentro de 
SEXO

40,0% 60,0% 100,0%

Total

Recuento 7 25 32

% dentro de 
SEXO

21,9% 78,1% 100,0%

Aquí destacamos el porcentaje del 78% en 
el total de la muestra, que refleja un autocon-
cepto elevado en la mayoría. El porcentaje 
más llamativo es de los chicos, que se sitúa 
en un 86,4%. En las chicas, en cambio, está 
más igualado, aunque también hay mayor 

porcentaje en el autoconcepto elevado. En lo 
referente a la dimensión física, los resultados 
están más divididos entre los distintos niveles 
del autoconcepto, como podemos ver en la 
siguiente tabla (6):
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Tabla 6.  Análisis del autoconcepto físico en los/las chicos/as de Justicia Juvenil

Escala Física

SEXO

Autoconcepto  
bajo

Autoconcepto 
medio

Autoconcepto 
alto

Total

Chicos

Recuento 1 5 16 22

% dentro de 
SEXO

4,5% 22,7% 72,7% 100,0%

Chicas

Recuento 1 7 2 10

% dentro de 
SEXO

10,0% 70,0% 20,0% 100,0%

Total

Recuento 2 12 18 32

% dentro de 
SEXO

6,2% 37,5% 56,2% 100,0%

En estos datos destaca el nivel alto de sa-
tisfacción con su físico en el caso de los chi-
cos, con un 72,7%, mientras que en las chicas, 
prácticamente el mismo porcentaje se sitúa 
en el nivel medio (70%).

Por último, referente al autoconcepto glo-
bal, podemos ver datos en la tabla 7:

Tabla 7.  Análisis del autoconcepto general en los/las chicos/as de Justicia Juvenil

Total Escala Autoconcepto

SEXO Autoconcepto  medio Autoconcepto  alto Total

Chicos Recuento 3 19 22

% dentro de 
SEXO

13,6% 86,4% 100,0%

% del total 9,4% 54,4% 68,8%

Chicas Recuento 3 7 10

% dentro de 
SEXO

30,0% 70,0% 100,0%

% del total 9,4% 21,9 31,2%

Total Recuento 6 26 32

% dentro de 
SEXO

18,8% 81,2% 100,0%

% del total 18,8% 81,2% 100,0%

Los resultados muestran un autoconcepto 
global positivo, reflejando porcentajes simi-
lares tanto en los chicos como en las chicas. 

Esta media ha subido, principalmente, por los 
resultados obtenidos en la dimensión emo-
cional.
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3.	 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Destacamos en primer lugar el resultado 
referente al autoconcepto académico- labo-
ral, al ser la dimensión en la que en estos/
as menores presentan un nivel más bajo de 
autoconcepto en comparación con los otros 
dominios. Estos resultados están en conso-
nancia con los estudios que señalan que en 
la adolescencia se produce un descenso en el 
autoconcepto académico, así como que en 
las chicas suele darse mayor ajuste escolar 
que en los chicos (Fernández et al., 2019).

En cuanto al segundo objetivo, los re-
sultados obtenidos muestran que estos/
as menores presentan una percepción alta 
de sus habilidades y competencias sociales. 
Consideramos que estos datos presentan 
cierta subjetividad no solo por los diferentes 
factores que configuran esta dimensión, sino 
por la posible identificación con conductas 
aprendidas conformes a reglas o valores 
sociales de su contexto: “La identificación y 
percepción de las conductas no éticas que 
realizan terceros así como la propia ética de 
la persona puede considerarse una habilidad 
social” (Gutiérrez y Expósito, 2015, p.45). Na-
turalmente, dada la complejidad y los dife-
rentes factores que intervienen, no se puede 
establecer como explicación absoluta.

En cuanto a la parte emocional, los re-
sultados contradicen los diversos estudios 
que ponen de relieve la dificultad de los/las 
adolescentes en la gestión de emociones, 
especialmente en los/las que se encuentran 
en conflicto social (Guerrero et al., 2019; koiv, 
2016; Murteira y Vale, 2017; Gutiérrez y Ex-
pósito, 2015). En este sentido, referimos el 
estudio de Vilariño et al. (2013), en el que se-
ñalan la dificultad en la identificación y com-
prensión de su propio estado emocional que 
a veces presentan los/las menores, lo cual 
podría estar relacionado con el resultado que 
aquí se refleja. Así mismo, contradice lo que 
pudimos observar a través de nuestra expe-
riencia directa en la intervención con estos/
as menores, y constatar la dificultad que 
tienen a la hora de reconocer y gestionar 
sus emociones, por lo que señalamos la po-

sibilidad de que respondieran en función de 
lo que consideraron que se esperaba de sus 
respuestas.

En relación a la dimensión física, podemos 
ver cómo las chicas presentan menor satis-
facción con su físico que los chicos, lo cual co-
rrelaciona positivamente con los resultados 
obtenidos en la escala social, ya que la mejo-
ra del autoconcepto físico está fuertemente 
vinculada a la mejora en la percepción social 
de los/las adolescentes (Martínez y González, 
2017). Estos resultados evidencian también 
el hecho de que, en nuestra sociedad, la mu-
jer sufre mayor presión en cuanto a las exi-
gencias del aspecto físico.

No podemos finalizar este apartado sin 
mencionar que, según los resultados obte-
nidos, queda constatada la hipótesis que nos 
hemos planteado en nuestro estudio ya que, 
para cada objetivo planteado, los resultados 
han sido diferentes entre los y las adoles-
centes que están cumpliendo una medida 
judicial de medio abierto en Justicia Juvenil. 
Por último, consideramos que, a pesar de sus 
limitaciones, este estudio constata la impor-
tancia y la utilidad de incluir el análisis y eva-
luación del mismo, de modo que pueda su-
poner un refuerzo positivo para el desarrollo 
de competencias personales y sociales.

4.	 ORIENTACIONES O LÍNEAS DE 
ACTUACIÓN

El objeto principal de este estudio ha sido 
analizar el autoconcepto en los/las menores 
que forman la muestra, entendiendo este 
como un eje esencial para el desarrollo de la 
personalidad y el bienestar. Efectivamente se 
han detectado carencias en algunos domi-
nios que sería conveniente abordar. Apun-
tamos a la necesidad de trabajar el autocon-
cepto en las dimensiones académico/laboral, 
especialmente con los chicos. Como señalan 
Muñoz y Gelabert (2016), “los programas de 
orientación laboral para menores que cum-
plen o han cumplido una medida judicial de 
reforma son decisivos” (p. 150). Si hay caren-
cia en esta dimensión, supondrá un fuerte 
hándicap que se interpondrá en las interven-
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ciones e itinerarios de formación para una 
inserción sociolaboral eficaz. En las chicas, 
sería conveniente reforzar, especialmente, el 
autoconcepto físico y el social.

Cara al trabajo con este constructo, con-
sideramos oportuno proponer la inclusión 
de la práctica de yoga como una actividad 
que complemente y apoye a las activida-
des del programa individualizado. Se trata 
de una disciplina esencialmente educativa, 
cuya base es la meditación, entendida esta 
como el cultivo de la atención al momento 
presente. Esta disciplina está científicamen-
te demostrada como eficaz para promover 
cambios fisiológicos que se traducen, entre 
otros beneficios, en mayor autorregulación 
emocional, reducción de estrés y mejora en 
el funcionamiento cognitivo, así como en el 
desarrollo de nuevas conductas (Gothe, et al. 
2019).

Diversos estudios avalan su utilidad en 
el trabajo con adolescentes. Uno de ellos, 
sobre la aplicación de este método en la in-
tervención con menores en cumplimiento de 
medidas, es el llevado a cabo por De Armas 
(2004b), y en el que quedaron demostrados 
los resultados positivos de la actividad, sien-
do valorada como una adecuada herramien-
ta de intervención socioeducativa. La práctica 
de yoga, entendida y aplicada como proceso 
de cambio, fomenta el ajuste y la resiliencia 
(Gómez et al., 2019). Por otro lado, contribu-
ye al desarrollo de la salud física, fomenta su 
cuidado, así como el respeto y la valoración 
del propio físico, por lo que es muy recomen-
dable en la adolescencia, debido a todos los 
cambios que suceden durante esta etapa. A 
su vez, la práctica de la meditación, promue-
ve la introspección y el autoconocimiento, lo 
que facilita la transformación personal (De 
Rivera, 2017, p.79). Por último, como seña-
lan Gómez et al. (2019), puede resultar como 
una medida preventiva frente a la ansiedad 
y la depresión: “La reducción en depresión se 
relacionó con el aumento en autocompasión 
y la reducción en ansiedad con el aumento 
en actuar con conciencia” (p. 5).

En definitiva, hablamos de una herra-
mienta que promueve, no solo la salud físi-
ca, mental y emocional, sino el desarrollo de 
la conciencia. No es posible la construcción 
de una base sólida y sana, sin una buena re-
lación conmigo mismo/a y con las otras per-
sonas, es decir, desde el principio de inter-
dependencia. Esto favorecerá la reinserción 
social de la persona como un ser consciente 
y valioso tanto para sí mismo como para la 
sociedad.
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RESUMEN: 
Este artículo se centra en la presentación del SEAP (Servicio Especializado de Atención a las Per-
sonas Mayores y aquellas en situación de fragilidad). Se describen su justificación, objetivos, 
método de intervención, casos paradigmáticos y, finalmente, su valoración y recomendaciones. 
Todo ello en el marco social de la posmodernidad y del envejecimiento activo y saludable. 
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ABSTRACT:
This article focuses on the presentation of the SEAP (Specialized Service of Attention to the 
Elderly and those in fragile situations). Its justification, objectives, intervention method, para-
digmatic cases and, finally, its assessment and recommendations are described. All this in the 
social framework of postmodernity and active and healthy aging.
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INTRODUCCION

Es un hecho ampliamente constatado que 
la mayor parte de las sociedades del llamado 
Primer Mundo están sometidas a un proceso 
de envejecimiento poblacional creciente. Así, 
el Instituto Nacional de Estadística señalaba 
en el mes de septiembre de 2020 que nos di-
rigimos hacia una sociedad muy envejecida, 
con más muertes que nacimientos y con 
un lento crecimiento de la población que 
solo sostendrá la llegada de inmigrantes 
siempre que se mantengan las tendencias 
actuales. 

De este modo, el número de habitantes 
del Estado Español aumentará en poco me-
nos de un millón hasta 2035 y solo supera-
rá los 50 millones de personas dos décadas 
después, en 2055.

Esto es lo que se desprende de las pro-
yecciones de población para el período 
2020-2070 según el informe antes referen-
ciado, que enfatiza que, a pesar de un cier-
to repunte en el número de nacimientos 
a partir de 2028 y en el de hijos por mu-
jer a partir de 2034,  los fallecimientos de 
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residentes serán más numerosos durante 
todo ese medio siglo, de forma que la única 
forma de ganar población será mediante 
la llegada de migrantes extranjeros  (INE, 
2020).

Además, según esas mismas proyec-
ciones,  la población de 65 o más años, 
que ahora es el 19,6 % del total, alcanzará 
un máximo del 31,4 % en torno a 2050, de 
forma que casi uno de cada tres españoles 
estará muy al final o ya fuera de su vida ac-
tiva -la jubilación será entonces, salvo nue-
vos cambios legislativos, a los 67 años-. Y 
en 2070, ese porcentaje aún seguirá siendo 
del 28,6 %, con las implicaciones que tiene 
para el  sostenimiento del sistema de pen-
siones o la sanidad pública.

En este marco algo más que gris, suele 
destacarse que uno de los problemas princi-
pales derivados de ese fenómeno demográ-
fico es la sostenibilidad del sistema de pen-
siones, tema muy debatido en la actualidad 
y que está provocando movilizaciones ciu-
dadanas. No obstante, las cosas son todavía 
más complejas ya que el hecho de envejecer 
no se produce sin consecuencias. Algunas de 
ellas derivadas del deterioro de la salud física 
y mental, pero, sobre todo, del aislamiento y 
la soledad. 

Un cirujano norteamericano, Atul Gawan-
de, en un libro publicado en los Estados Uni-
dos en el año 2014 (Gawande, 2015), escribió 
que actualmente el proceso de envejecer 
ha cambiado. Antiguamente, sobrevivir a la 
vejez era poco frecuente, y los que lo conse-
guían cumplían una función especial como 
custodiantes de la tradición, el conocimiento 
y la historia. La gente mayor solía conservar 
su estatus y su autoridad como cabezas de fa-
milia hasta su muerte. En muchas sociedades, 
los ancianos no solamente inspiraban respe-
to y obediencia, sino que también dirigían los 
ritos religiosos y ejercían poder político.  

En la actualidad, en cambio, la gente ma-
yor ha pasado a ser objeto del olvido y, en 
algunas ocasiones, del menosprecio por par-
te de otros sectores de la sociedad. El cono-

cimiento y la sabiduría que se les reconocía 
antiguamente se han difuminado a raíz de 
las nuevas tecnologías de la comunicación. 
Además, estas nuevas tecnologías de la infor-
mación y la comunicación están provocando 
una brecha digital, así como un efecto de co-
rrosión del valor de una larga experiencia y 
de un criterio prudente. 

Es un fenómeno que se puede observar 
en diversos ámbitos profesionales en los que, 
hasta hace pocos años, la experiencia era un 
valor preciado y las nuevas generaciones de 
profesionales, como es el caso de la medicina, 
se apiñaban alrededor del “maestro” para es-
cuchar todo lo que aquel podía transmitir. An-
tiguamente, lo más probable era acudir a una 
persona mayor para que nos explicara el mun-
do. Ahora nos acercamos al “Gran Maestro 
Google” y, si tenemos algún problema con el 
ordenador, pedimos ayuda a un adolescente. 

Además, hacerse mayor, envejecer, en 
nuestro contexto social y cultural choca con 
todo un conjunto de ideales con los que la 
publicidad nos bombardea constantemen-
te. Es la nuestra una sociedad individualista, 
que rechaza el dolor físico y el mental y que 
preconiza la eterna juventud. Siempre jóve-
nes, siempre en forma, dispuestos a correr, a 
escalar, a batir récords mundiales o a ser cam-
peones en la esfera de las relaciones sexuales. 
Las clínicas de cirugía plástica, los gimnasios 
y diversos productos farmacéuticos, como la 
Viagra o el Prozac, dan cuenta de esos ideales 
de potencia, felicidad y de ser triunfadores en 
algún tipo de campeonato. Pero la precarie-
dad del cuerpo forma parte de un Real que 
se acaba imponiendo y generando ansiedad, 
tristeza o depresión. 

Sigmund Freud, en un texto crucial, El 
malestar en la cultura (Freud, 1974), citaba las 
tres grandes fuentes del malestar: En primer 
lugar, la naturaleza, que de tanto en tanto 
nos agrede con desastres como los terremo-
tos, las erupciones volcánicas o los tsunamis; 
en segundo lugar, el cuerpo humano, que 
enferma o se deteriora y merma la deseada 
sensación de bienestar, y, finalmente, las re-
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laciones humanas, la principal fuente de ma-
lestar ya que se encuentra omnipresente en 
el día a día, ya sea en el ámbito sociolaboral, 
familiar o de la pareja. Pues bien, en lo que 
atañe a la vejez, dos de las fuentes de males-
tar tienen un peso específico crítico ya que, 
como hemos citado, el cuerpo pierde el esta-
do de salud y empieza a padecer procesos de 
deterioro o de franca enfermedad; y, por otro 
lado, el entorno inmediato de la persona ma-
yor reacciona a menudo de manera adversa 
o declaradamente hostil contra ella, en una 
muestra clara de lo que supone de insoporta-
ble el envejecimiento. 

Todo ello se corrobora por las constatacio-
nes de los diversos dispositivos asistenciales 
(servicios sociales, dispositivos de salud, de 
salud mental, cuerpos policiales, entre otros) 
y también por los testimonios de las propias 
personas mayores. 

Es en este marco social y cultural en el 
que se articulan dos fenómenos a la mane-
ra de una “tormenta perfecta”. Por un lado, 
el ya aludido deterioro cognitivo, inherente 
a la longevidad, y, por otro, el rechazo que 
genera la vejez, en bastantes ocasiones, en el 
entorno familiar y social. 

2.	 JUSTIFICACION DEL SEAP

A partir de haber constatado la existen-
cia cada vez mayor de casos de malos tratos 
a las personas mayores, así como la soledad 
de los profesionales que los detectan toma-
mos la decisión de realizar un estudio sobre 
“el buen trato de las personas mayores y per-
sonas en situación de fragilidad con padeci-
miento emocional: hacia un envejecimiento 
saludable”. Para llevarlo a cabo se contó con 
la participación de 72 profesionales de diver-
sos ámbitos asistenciales y de atención a las 
personas (servicios sociales, centros de aten-
ción primaria de salud, hospitales, hospitales 
de día, cuerpos de seguridad, residencias 
geriátricas, Cáritas, Cruz Roja, periodistas, po-
líticos, miembros del Consell Consultiu de la 
Gent Gran, Fundació USZheimer, Fundación 

Caviga, Asociación de discapacitados físicos, 
servicios de información y atención a la mu-
jer, farmacias, cooperativas de SAD, cuida-
dores/as, Fundación La Caixa, Asociación de 
Familiares de Enfermos de Alzheimer del Baix 
Llobregat, Associació Catalana per a la Inte-
gració de les Persones Cegues y otros).

En este estudio, realizado con la metodo-
logía de los grupos de discusión, el ítem más 
prevalente fue la necesidad de la creación de 
un dispositivo que permitiera atender a las 
personas mayores de sesenta y cinco años y 
a las personas en situación de fragilidad ante 
situaciones de maltrato, espolio y abuso; y 
ello se concretó en la creación del Servicio Es-
pecializado de Atención a las Personas (SEAP) 
en la comarca del Baix Llobregat (Catalunya).

El buen trato a las personas mayores y 
personas en situación de fragilidad es lo que 
enmarca este servicio que se basa en los va-
lores del respeto, la dignidad y la escucha en 
toda la actuación e intervención de los pro-
fesionales. La finalidad es ofrecer orientación 
y soporte desde la especialización, tanto a 
profesionales de otros servicios como a las 
propias personas que lo requieran para dar 
respuesta de la mamera más adecuada a las 
necesidades detectadas. De hecho, nos es-
tamos refiriendo a un recurso dirigido a un 
colectivo de personas con problemáticas 
muy heterogéneas, en las que se articulan 
aspectos económicos, sociales, culturales, 
jurídicos, de salud y de salud mental. Todo 
ello comporta que estas realidades sean es-
pecialmente complejas, y, en consecuencia, 
desbordan las competencias de los servicios 
implicados (Gutiérrez et al., 2006).

Por otro lado, tal como quedó reflejado 
en los diferentes grupos focales, las personas 
mayores, así como aquellas en situación de 
fragilidad, suelen permanecer en un estado 
de invisibilidad en nuestra sociedad y ello 
comporta un serio riesgo de exclusión social.

Desde sus inicios, el SEAP se ha guiado y se 
guía por una praxis basada en la articulación 
de discursos (social, jurídico y sanitario), ab-
solutamente imprescindible para superar las 
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clásicas barreras que dan origen a la incomu-
nicación entre las diferentes especialidades. 

En las sociedades del llamado Primer 
Mundo, el envejecimiento se produce ac-
tualmente en un entorno social y cultural 
concreto: la postmodernidad, caracterizada 
por la disolución de las antiguas estructuras 
sociales e institucionales y también por todo 
un conjunto de características entre las que 
podemos destacar los siguientes elementos. 
En primer lugar, la disolución de grandes re-
latos y de las ataduras sociales que determina 
el paso de las colectividades sociales al esta-
do de una masa compuesta de átomos indi-
viduales lanzados a un absurdo movimiento 
browniano (Lyotard, 1993). 

En segundo lugar, el carácter efímero de 
las trayectorias humanas, tema muy bien es-
tudiado por el sociólogo Zygmunt Baumann 
en su libro La posmodernidad y sus descon-
tentos (Bauman, 2001), en el que se pregunta 
cómo puede una persona prepararse para 
la carrera de su vida si las habilidades labo-
riosamente conseguidas se convierten en 
un lastre un día después de haber pasado a 
ser un valor; es decir, cómo le puede resultar 
posible a una persona el delimitar y buscar el 
propio espacio en el mundo cuando todos 
los derechos adquiridos no se tienen más allá 
de nuevo aviso. 

El significado de la identidad remite tanto 
a las personas como a las cosas y las dos han 
perdido su solidez en la sociedad posmoder-
na, su definición y su continuidad. 

Finalmente, en el juego de la vida de las 
mujeres y de los hombres posmodernos, las 
reglas no dejan de cambiar mientras se juega 
y esto obliga a los sujetos a adaptarse cons-
tantemente, pero en un marco de absoluta 
incerteza. Nos encontramos, por tanto, con 
un Yo orientado al corto plazo, centrado en la 
capacidad potencial, con voluntad de aban-
donar la experiencia del pasado; pero, como 
señala Richard Sennet, este tipo de ser huma-
no es muy poco frecuente (Sennett, 2006).

La mayor parte de las personas no son así, 
sino que necesitan un relato de vida que sirva 

de soporte a su existencia y que los haga sen-
tirse orgullosos de su habilidad por alguna 
cosa específica. De ahí se deriva una variable 
muy negativa para las personas que han lle-
gado a la etapa de la madurez: Que el entor-
no social no valora su saber experiencial y, en 
consecuencia, los condena a la marginación 
y/o a la exclusión social. 

Un tercer elemento a destacar hace re-
ferencia a que la totalidad de la vida está 
orientada a la producción de bienes y el con-
sumo de placeres. Todas las personas viven 
la vida con la convicción de tener derecho 
a la excelencia y aspiran a vivir mejor en las 
mejores condiciones (Lipovetsky, 2007). No 
solo se trata de poseer bienes sino de dis-
frutar de una salud excelente, lo cual implica 
el principio de soberanía personal sobre el 
cuerpo, pero también poder elegir el estado 
de ánimo, controlar las vivencias cotidianas, 
ser amos de las eventualidades emocionales 
recurriendo a fármacos psicotrópicos (Gold-
berg, 2015), que no son tan inocentes como 
la propaganda de la industria farmacéutica 
nos quiere hacer creer (Gotzsche, 2016). 

En este contexto, “la llamada Cultura de 
la Ancianidad” (Fericgla, 2002) constituye un 
sistema de valores que, a la vez, contiene ele-
mentos peculiares y otros que están en rela-
ción con la orientación global homogeneiza-
dora. Así, en general, las personas mayores no 
pueden plantearse ser actores de producción, 
pero sí del consumo, y esta particularidad, 
añadida a la proximidad, en algunos casos, de 
la muerte, da origen al desarraigo y al estigma 
que constituyen la base de la relación de la 
Cultura de la Ancianidad con los demás gru-
pos de edad” (Fericgla, 2002, pág. 29). 

El mismo autor añade que desde su po-
sición, la vejez conforma un importante co-
lectivo, con valores culturales definidores 
y propios, que en los últimos tiempos ha 
irrumpido y se ha ganado un espacio en el 
agregado de culturas o formas de vida que 
conforman nuestra sociedad. Este colectivo 
tiene su propia escalera de valores y su ethos, 
así como una particular orientación econó-
mica, una manera específica de organizar sus 
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relaciones sociales y una visión de lo que ha 
de ser la familia, entre otras características. 
Pero, envejecer, y también el padecer una 
enfermedad invalidante, comportan unas ex-
pectativas vitales que vienen precedidas por 
un signo menos. Menos capacidades, menos 
facultades, menos cantidad de horas de des-
canso nocturno, menos actividades, menos 
poder adquisitivo, etc. 

Y frente a todo esto, algunos se plantean 
llenar el vacío evitando el tedio y la melanco-
lía. Se trata de encontrar actividades sustitu-
tivas, de adquirir nuevas competencias con la 
particularidad de que, de entrada, esta bús-
queda de nuevas curiosidades no es una car-
ga, sino todo lo contrario (De Rosnay, 2006). 
Y es en este marco como aparece un nuevo 
concepto: El envejecimiento activo, siendo 
éste el paradigma que actualmente orienta la 
mayoría de las políticas e intervenciones en 
relación al envejecimiento de las personas a 
partir de los trabajos preparatorios de la Or-
ganización Mundial de la Salud en el marco 
de la II Asamblea Mundial sobre el Envejeci-
miento, celebrada en Madrid el año 2002. 

No obstante, si tomamos como referencia 
la definición que sobre el envejecimiento ac-
tivo dio la Organización Mundial de la Salud, 
nos encontramos con esta definición: es el 
proceso que implica envejecer con buena sa-
lud, óptimo funcionamiento físico, cognitivo, 
emocional y motivacional, además de con 
una alta participación social (CEPAL, 2002). 

Esto comporta que un buen envejecimien-
to se puede conseguir a partir de disfrutar de 
una buena salud, un buen funcionamiento 
intelectual y afectivo, así como un compro-
miso con los demás. Envejecer activamente 
significa vivir bien cada ciclo de la vida, es de-
cir, mantener hábitos saludables, optimizar 
el funcionamiento físico y cognitivo, regular 
las emociones, controlar la vida y participar 
activamente con la familia y en la sociedad. 
Pero la definición de la OMS, al igual que pasa 
con su definición de salud y de salud mental, 
plantea serios problemas: se orienta según 
unos ideales casi imposibles para la mayor 
parte de las personas. En efecto, es una de-

finición centrada en el ideal de la optimiza-
ción, pero el paso de los años provoca inexo-
rablemente pérdidas, como se ha señalado 
anteriormente, que afectan a diversas áreas 
de la salud (somática y psíquica) aunque no 
siempre se consolidan como enfermedades.

Hay que tener presente que la principal 
fuerza energética del envejecimiento es una 
deficiencia gradual en la disponibilidad de 
energía. Lo que significa que, a medida que 
los organismos envejecen, la demanda se 
sitúa en una reserva modificada de energía 
libre y aumenta a partir de un rol principal-
mente anabólico para suplir los requerimien-
tos del continuo aumento de las reparacio-
nes y de las funciones catabólicas, incluidas 
aquellas lesiones específicas relacionadas 
con la enfermedad (Bittles, 2005).

En consecuencia, la noción de envejeci-
miento activo es encomiable y ha de consti-
tuir el centro de gravedad de cualquier pro-
yecto de atención a las personas mayores, 
pero es preciso considerar la existencia de un 
Real del cuerpo y de la mente que inexorable-
mente provoca limitaciones y padecimientos 
que han de tenerse presentes a la hora de 
proponer actuaciones e intervenciones diri-
gidas a esta población. 

El SEAP toma como eje vertebrador la 
concepción del envejecimiento activo en tér-
minos de compromiso con la vida, es decir, 
de ser parte activa de la sociedad y de impli-
cación en proyectos con objetivos comunes 
(Fité, 2010).

3.	 OBJETIVOS DEL SEAP

Los objetivos del SEAP son: 

•	 	 Incidir en la prevención, detección y 
atención del no buen trato y del maltra-
to a las personas mayores y aquellas en 
situación de fragilidad (riesgo psicobio-
lógicosocial).

•	 	 Optimizar el trabajo interdisciplinar y 
en red con profesionales de los diversos 
servicios (sociales, sanitarios, cuerpos de 
seguridad, justicia, entre otros). 
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•	 	 Potenciar la transmisión óptima de la in-
formación social, jurídica y médica rele-
vante entre los profesionales implicados 
en la atención de los casos, con el objeti-
vo de diseñar un plan conjunto de inter-
vención en el seno de la comunidad.

•	 	 Realizar programas de sensibilización 
social en relación al buen trato a las per-
sonas. 

•	 	 Responder a las necesidades reales de 
los profesionales que atienden a las per-
sonas mayores y aquellas en situación 
de fragilidad, cuando se detectan situa-
ciones de no buen trato y/o maltrato.

•	 	 Establecer lazos de coordinación con los 
diferentes servicios públicos y/o priva-
dos de los ámbitos de salud, servicios 
sociales, justicia, vivienda, cuerpos de 
seguridad y otros.

•	 	 Realizar programas de formación dirigi-
da a los diferentes colectivos profesio-
nales que intervienen en los casos de 
malos tratos.

4.	 COMPOSICION DEL EQUIPO

El equipo del SEAP está integrado por tres 
perfiles profesionales: Trabajador/a social, 
jurista i psiquiatra - médico especializado en 
psicogeriatría o, en su defecto, neurología o 
geriatría.

Los profesionales que integran el SEAP 
son conocedores de los recursos y institu-
ciones del territorio relacionados con los co-
lectivos a quienes dirige su intervención, así 
como, de las características sociológicas de la 
población atendida.

5.	 FUNCIONES DE LOS 
PROFESIONALES DEL SEAP

Funciones del trabajador/a social:
•	 	 Recoger y analizar los datos sociales y 

familiares, canalizando la demanda y la 
problemática global a nivel familiar.

•	 	 Recoger y analizar la información de la 
exploración social y el diagnóstico social 
en los casos que lo requieran.

•	 	 Establecer la hipótesis diagnóstica en el 
ámbito de su competencia para com-
partirla con el equipo.

•	 	 Orientar e informar sobre los medios y 
recursos sociales existentes, facilitando 
el conocimiento de los derechos, servi-
cios y prestaciones a su abasto y las con-
diciones de acceso. 

•	 	 Orientar la elaboración del plan de tra-
bajo, en el ámbito de su competencia. 

•	 	 Planificar la derivación de la persona a 
otro servicio, así como llevar a cabo el 
cierre del caso.

Funciones del jurista: 

•	 	 Analizar los datos legales y familiares, 
para canalizar la demanda y la proble-
mática global a nivel familiar.

•	 	 Recoger y analizar la información de ca-
rácter legal de la persona y de su familia, 
en los casos que se requiera.

•	 	 Establecer la hipótesis diagnóstica en el 
ámbito de su competencia para com-
partirla con el equipo interdisciplinar.

•	 	 Orientar ante situaciones de riesgo que 
tengan relación con la planificación su-
cesoria y en la planificación de situacio-
nes de discapacidad.

•	 	 Orientar e informar sobre los medios 
legales existentes, facilitando el conoci-
miento de derechos y deberes.

•	 	 Orientar e informar sobre la legislación 
en situaciones de no buen tracto y/o 
maltrato de personas mayores y perso-
nas en situación de fragilidad y sus fami-
lias.

•	 	 Participar de forma activa en los planes 
de mejora conjuntamente con el ámbito 
social y el de salud.



99

Funciones del/la psiquiatra – neurólogo/a – 
geriatra 

•	 	 Valorar el estado clínico global, con es-
pecial atención a los aspectos neuropsi-
quiátricos.

•	 	 Establecer la hipótesis diagnóstica en el 
ámbito de su competencia para com-
partirla con el equipo interdisciplinar.

•	 	 Orientar a la persona y/o familia ante 
situaciones de riesgo que tengan rela-
ción con su estado de salud, tanto física 
como mental.

•	 	 Orientar la elaboración del plan de traba-
jo, en el ámbito de salud y salud mental.

•	 	 Asesorar y aportar la información sobre 
el diagnóstico de la persona mayor y de 
la persona en situación de fragilidad.

•	 	 Coordinarse con el Área Básica de Salud 
y de Salud Mental, así como con otros 
dispositivos para informar de la evolu-
ción del paciente y asegurar los cuida-
dos y seguimientos necesarios. 

6.	 METODO DE INTERVENCION

A.  FASE DE VALORACIÓN

La fase de valoración se inicia una vez re-
cogida la información relevante del caso. y de 
los hechos concretos. Ello implica un conoci-
miento integral de la situación de la persona 
por la que se consulta, tanto a nivel físico, 
cognitivo, emocional, social, jurídico y fami-
liar. Dicha valoración se realiza mediante un 
análisis multidisciplinar. 

Así, ante una situación de maltrato, la va-
loración tendrá en cuenta el diagnóstico, el 
nivel de riesgo, la gravedad y la seguridad al 
mismo tiempo que incluirá un pronóstico de 
la situación del/ de la causante de la situación 
de maltrato.

La fase de valoración incluirá:

•	 	 El estado de la persona por la que se 
consulta (historial clínico, procesos mór-
bidos que padece, tratamientos farma-

cológicos prescritos, pruebas diagnósti-
cas realizadas o programadas, etc.). 

•	 	 Evaluación de la capacidad de decisión 
de la persona, con especial atención 
a las decisiones verídicas y decisiones 
adaptativas. 

•	 	 Evaluación del entorno relacional más 
próximo (familia, entorno social).

•	 	 Valoración del grado de aceptación de la 
situación por parte de la persona mayor 
o persona en situación de fragilidad, así 
como de los causantes del maltrato. 

•	 	 Valoración de los aspectos jurídicos im-
plicados en la problemática del maltrato 
(aspectos penales, denuncias previas, 
testamentos, herencias, otorgación de 
poderes notariales, títulos de propiedad, 
etc.).

•	 	 Coordinación con servicios/recursos im-
plicados y de otros sistemas como Salud, 
Justicia y Seguridad.

B.  FASE DE INTERVENCIÓN

La finalidad de la fase de intervención es 
la de proteger, atender y resolver la situación 
detectada de no buen tracto y/o maltrato ha-
cia la persona mayor o persona en situación 
de fragilidad.

Dicha fase incluirá:

•	 	 Elaboración de un Plan de Intervención 
en el que intervendrán todos los equi-
pos y dispositivos implicados en el caso. 

•	 	 Seguimiento de las medidas y actuacio-
nes acordadas.

•	 	 Elaboración de un informe socio-jurídi-
co-sanitario que será dirigido al Ministe-
rio Fiscal o Juzgado.

•	 	 Intervención pericial, a requerimiento 
del Ministerio Fiscal o Juzgado, en las 
causas judiciales abiertas. 

•	 	 Seguimiento de las medidas dictadas 
por la instancia judicial. 
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7.	 CASOS PARADIGMATICOS

Se exponen a título de ejemplo dos casos 
que podríamos considerar paradigmáticos 
del contexto de intervenciones del SEAP. 

1r. Caso.
Se trata de un hombre de 89 años de 

edad, que identificaremos con sus siglas, J.G., 
que vive en una localidad del Baix Llobregat. 
La demanda de intervención llegó al SEAP 
derivado por la directora de la Residencia 
geriátrica de la dicha localidad. El motivo de 
la demanda fue solicitar el asesoramiento del 
SEAP tras haberse detectado graves irregula-
ridades económicas y sociales de las que era 
víctima el Sr. J.G.. 

Como resumen de su historia, destacamos 
los siguientes datos: 

El Sr. J. G. R. nació el día 14 de febrero del 
año 1929 en la localidad de XXX. Pasó su in-
fancia en el pueblo de sus padres, en la pro-
vincia de Teruel. A la edad de 28 años regresó 
a Catalunya y desde entonces ha residido en 
la localidad de YYY. Es propietario de una ma-
sía situada en el término municipal de YYY. 
Dado su precario estado de salud reside en la 
Residencia geriátrica, de la misma localidad, 
desde el 6 de marzo del 2012. 

De los informes médicos proporcionados 
por el Área Básica de Salud, se destacan los 
siguientes problemas: Enfermedad vascular 
periférica. Claudicación intermitente. Am-
putación de la Extremidad Inferior Izquier-
da (20/9/2018); Anemia de causa no filiada, 
glaucoma, catarata, hipoacusia, 

Como consecuencia de la amputación de 
la extremidad inferior izquierda, el Sr. J.G.R. 
precisa de una silla de ruedas. 

El Sr. J.G.R. era propietario de un piso y de 
una masía, situada ésta en los terrenos del 
Parc de Collserola. 

Mientras fue autónomo, el Sr. J.G.R.  rea-
lizó sus gestiones económicas acudiendo a 
la oficina de su entidad bancaria, en YYY. Sin 
embargo, a raíz de la amputación, acudió 

acompañado por la persona que se ocupaba 
de cuidar de su finca en Collserola, el Sr. F. C. 
M. El Sr. J.G.R. dispone de una tarjeta de crédi-
to. La dirección del Centre Llar d’Avis detectó 
que “alguien” (se desconoce quién) estaba 
haciendo un uso indebido de dicha tarjeta 
de crédito por un valor aproximado de 4.000 
euros. 

Además, el Sr. J.G.R. dijo haber vendido su 
finca de Collserola al Sr. F. C. por un valor de 
30.000 euros. Sin embargo, no constaba nin-
gún tipo de documento legal que acreditase 
dicha venta. 

Finalmente, la dirección de la Residencia 
geriátrica detectó diversas visitas del per-
sonal de una entidad bancaria al Sr. J.G.R.. 
Según se nos informó, en fecha reciente se 
había vendido al Sr. J.G.R. un móvil Samsung 
Galaxy S10, que, como era de suponer, el Sr. 
J.G.R. no sabía manejar debido a su deterioro 
cognitivo. 

En el mes de marzo de 2019 se llevó a 
cabo la exploración neuropsiquiátrica del Sr. 
J.G.R. pudiéndose detectar que presentaba 
un deterioro cognitivo moderado. 

Este trastorno, añadido a su escaso nivel 
cultural, le colocaba en una posición de ex-
trema vulnerabilidad en lo que se refería a la 
defensa de sus intereses, problema que se vio 
agravado por la amputación de su Extremi-
dad Inferior Izquierda. Por todo ello se solici-
tó al Ministerio Fiscal la adopción de medidas 
de protección en forma de una curatela a fin 
de preservarlo de actitudes fraudulentas. 

2ª Caso: 
Se trata de un hombre de 86 años de 

edad, que identificaremos por las siglas, L.H, 
que fue derivado al SEAP por los Servicios So-
ciales de su localidad a raíz de haber detec-
tado indicios de abuso económico por parte 
de una familiar. En el informe de derivación 
se señalaba que a raíz de haber enviudado y 
de no tener hijos fue una familiar próxima la 
que se hizo cargo de las gestiones bancarias 
y patrimoniales. En el mes de mayo firmó po-
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deres notariales a favor de esta familiar, sin 
embargo, el Sr. L.H. nos especificó que no sa-
bía el significado de lo que estaba firmando. 
Poco después, el Sr. L.H. tuvo conocimiento 
de un movimiento bancario que él no había 
autorizado; dicho movimiento consistió en 
una transferencia de una suma importante 
de dinero a otra cuenta bancaria. 

A raíz de estos hechos, se procedió a reali-
zar un examen neuropsiquiátrico del Sr. L.H., 
que puso de manifiesto la existencia de un 
deterioro cognitivo leve. Sin embargo, este 
deterioro, unido a su escaso conocimiento en 
el manejo de los temas patrimoniales, lo co-
locó en una posición de vulnerabilidad frente 
a usos indebidos de sus bienes. Además, en 
la exploración realizada, el Sr. L.H. explicó que 
estaba recibiendo presiones para trasladarse 
a vivir a otra localidad, propuesta con la que 
él no estaba de acuerdo ya que en dicha loca-
lidad “no conozco a nadie”. 

En el informe dirigido al Ministerio Fiscal 
se solicitaron medidas de protección en for-
ma de una curatela para el manejo de sus 
bienes patrimoniales. 

La sentencia dictada unos meses después 
reconoció esa necesidad de protección indi-
cando que se nombrase una institución tute-
lar para dicha función. 

Estas dos viñetas de casos de malos tratos 
por abuso económico a personas con dete-
rioro cognitivo son la punta de un iceberg 
cuya principal masa de hielo es el menospre-
cio y la desconsideración hacia las personas 
más longevas. La pandemia de la Covid-19 ha 
puesto de manifiesto una realidad: la margi-
nación y la soledad de los mayores, así como, 
para muchos de ellos, las nefastas condicio-
nes de vida. Los medios de comunicación 
han informado de situaciones penosas, de 
centros que no disponían de los recursos 
necesarios para prevenir los contagios, y en 
este contexto no han faltado quienes se han 
rasgado las vestiduras y se han apresurado a 
criminalizar a los profesionales que trabajan 
en centros residenciales geriátricos, sin em-

bargo, nos debemos plantear una pregunta: 
¿Cuántos de los críticos estarán dispuestos 
a incrementar sus aportaciones al Estado 
para que desde la Administración Pública se 
puedan sufragar los costes inherentes a una 
atención digna? Y otra pregunta, ¿por qué 
las administraciones son tan sensibles a los 
casos de violencia de género y la ejercida 
contra los niños y, sin embargo, se muestran 
absolutamente silenciosas frente a los malos 
tratos contra las personas mayores? 

Pensamos que se hace necesaria la elabo-
ración de un discurso que permita reconstruir 
vínculos intergeneracionales y establecer la-
zos que dignifiquen la vida de aquellos que 
se aproximan a los últimos años de sus vidas. 

8.	 VALORACIONES Y 
RECOMENDACIONES

Desde la fecha de su puesta en marcha, 
a mediados del 2018, hasta la actualidad, el 
SEAP ha intervenido en 140 casos, derivados 
en su mayor parte por Servicios Sociales, en 
primer lugar, seguidos de los dispositivos 
sanitarios (áreas básicas de salud, hospitales 
generales, hospitales de día, y centros de sa-
lud mental). En su mayoría, la frecuencia de 
casos de mujeres atendidas es el doble de 
los casos de hombres. Por franjas de edades, 
una tercera parte corresponde a la franja 18-
65 años, otra tercera parte, a la franja 65-80 y, 
finalmente, la tercera parte restante, a perso-
nas mayores de 80 años.  

Por tipologías, los casos atendidos corres-
ponden en su mayoría, a malos tratos físicos, 
psicológicos y expolios económicos. El SEAP 
ha sido requerido en diversas ocasiones por 
el Ministerio Fiscal con el objetivo de poder 
informar acerca de los casos en las vistas ora-
les. 

La casuística atendida nos muestra un pa-
norama inquietante en tanto no se dispone 
de un marco legal adecuado para la protec-
ción de aquellos colectivos, muchas veces 
invisibilizados, como ha quedado dramática-
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mente demostrado a raíz de lo sucedido en 
muchas residencias geriátricas en el contexto 
de la pandemia de la Covid-19. 

Se hace necesaria la promulgación de una 
Ley específica que proteja a las personas ma-
yores de 65 años y aquellas que se encuen-
tran en situación de fragilidad por motivos de 
salud. Este es el reto político para los próxi-
mos años.
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