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CAPITULO CINCO. RAZONAMIENTO MORAL Y VIOLENCIA

5.1. Introduccion

5.1.1. Representaciones que contribuyen a la violencia

Los estudios realizados sobre la violencia en general reflejan que la representacién
que una persona o un pueblo tiene de la violencia y de sus posibles victimas, desempefia
un decisivo papel en el riesgo de ejercerla. El individuo violento suele creer que su vio-
lencia estd justificada o es inevitable, y se conceptualiza a si mismo cuando la utiliza
como un héroe y a la victima como un ser despreciable, inhibiendo la empatia (Dfaz-
Aguado, Dir., 1996). Asi es mds ficil emplear la violencia. La representacién de una per-
sona o un colectivo como inferior o como enemigo estd estrechamente relacionada con su
posible victimizacién. Estas distorsiones que suelen rodear a cualquier tipo de violencia
en la edad adulta y en la juventud, se manifiestan de una forma muy significativa en la
violencia de género (Fincham et al., 1997; Gerber, 1995; Kauffman, 1997).

Los estudios llevados a cabo con nifios reflejan que los que recurren con frecuencia
a la violencia comienzan a presentar algunas de las distorsiones mencionadas en el
apartado anterior, puesto que tienden a justificarla aludiendo a la conducta provocado-
ra de la victima, tanto en contextos de violencia doméstica como de violencia entre
iguales (Astor, 1994). Las investigaciones realizadas sobre el bullying entre escolares
también confirman la existencia de estas distorsiones, observando que los agresores
justifican su conducta de intimidacién como una forma de ejercer el poder y el con-
trol, creencia que refuerzan ante la falta de respuesta del sistema escolar en el que la
ejercen (Batsche y Knoff, 1994), en la que se refleja la tradicional «conspiracién del si-
lencio» que suele rodear a las formas mds cotidianas de violencia.
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5.1.2. El enfoque cognitivo evolutivo del desarrollo moral

El calificativo cognitivo-evolutivo comenzé a ser utilizado por Kohlberg, a finales de
los afios 60, para denominar a la extensién del modelo piagetiano del desarrollo al estu-
dio del cambio moral as{ como a las aplicaciones educativas de dicha extensién. En re-
sumen, dicho enfoque supone: 1.- que los principales cambios producidos con el desa-
rrollo suponen importantes reestructuraciones en el significado que el sujeto da al mun-
do (bipdtesis cognitiva), 2.- y que el resultado de las mismas posibilita formas superiores
de adaptacién a dicho mundo (bipdtesis evolutiva). Su aplicacién al dmbito moral lleva a
afirmar que los principales cambios que se producen con el desarrollo son de tipo cog-
nitivo y que conducen a niveles de justicia superior.

Como consecuencia de las hipdtesis anteriormente expuestas, el principal objeto de
estudio de este enfoque han sido las transformaciones estructurales que el desarrollo su-
pone, entendiéndolas como organizaciones globales distintas de las adquisiciones de
contenidos o valores especificos; postulando que son construcciones activas que el pro-
pio sujeto realiza a través de su interaccién con el medio y que siguen una secuencia
evolutiva universal.

La descripcion del desarrollo moral propuesta por Kohlberg supone una secuencia
de tres niveles de razonamiento moral (preconvencional, convencional y auténomo) que
implican una adopcién de perspectivas diferente:

La perspectiva social del nivel preconvencional, en la que se incluyen los dos primeros
estadios, es la de #n individuo en relacion a otros individuos, que se orienta en funcién
de las consecuencias inmediatas de sus actos (evitacién de los castigos o defensa de sus
intereses concretos). Las reglas y expectativas sociales son todavia externas al yo.

La perspectiva social del nivel convencional, en la que se incluyen los estadios tres y
cuatro, es la de un miembro de la sociedad, que se orienta en funcién de las expectativas de
los demds o del mantenimiento del sistema social como un todo.

La perspectiva social post-convencional, en la que se incluye el estadio quinto e (hipo-
téticamente) el estadio sexto, se orienta a la construccion de principios morales autdnomos que
permitivian llegar a una sociedad ideal; va, por tanto, mds alld de la sociedad.

El individuo del nivel post-convencional se sitda, en cierto sentido, en un punto de
vista similar al del sujeto pre-convencional, ya que juzga el bien y el mal desde fuera de
la sociedad; pero con una gran diferencia. Mientras éste razona en funcién de intereses
individuales y consecuencias externas, aquél va a hacerlo considerando como punto de
referencia a la totalidad del genero humano; es decir, que amplia su perspectiva mds alld
del grupo o sociedad en que se sitda el sujeto convencional para llegar a reconocer dere-
chos universales.

5.1.3.-La evaluacion del razonamiento moral a través de dilemas hipotéticos

El procedimiento empleado habitualmente por los autores del enfoque cognitivo-
evolutivo para evaluar el razonamiento moral consiste en plantear una serie de dilemas
hipotéticos que contienen valores en conflicto, suponiendo que dichos dilemas permi-
ten evaluar el limite, la estructura superior de razonamiento moral que posee el sujeto.
Desde esta perspectiva lo importante no es tanto la decisién especifica que la persona
considera debe adoptarse, el valor preferido o contenido, sino la forma o estructura a partir
de la cual justifica dicha decisién.
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En sus dltimos trabajos, Kohlberg reconoce la necesidad de tener en cuenta al mis-
mo tiempo la estructura y el contenido en el desarrollo moral, tal como refleja el andli-
sis micro-genético que propone diferenciando dos estilos u orientaciones dentro de cada uno
de los estadios convencionales: un estilo heterénomo y un estilo auténomo (Tappan, Kohl-
berg, Schrader, Higgins, Armon y Lei, 1987); estilos en los que influye de forma decisi-
va el ambiente que rodea al sujeto, mucho mas sensibles a las intervenciones educativas,
y con una estrecha relacién con su conducta. Las principales caracteristicas de los juicios
de estilo autdnomo (que lo diferencian del heter6nomo) son : 1.-la falta de referencia a pa-
rdmetros externos, como la autoridad, la tradicién o las leyes; 2.-la mencién de la rever-
sibilidad para tomar decisiones; 3.-un nivel de generalidad superior respecto al sujeto y
objeto de la accién moral; 4.-y la eleccién moral adoptada, que coincide con lo que sue-
le ser considerado mds justo por los sujetos post-convencionales (que en el dilema vida-
ley, por ejemplo, supone elegir el valor de la vida). Caracteristicas que parecen, en prin-
cipio, contrarias a las actitudes que conducen a la intolerancia y a la violencia.

A partir del razonamiento que se esgrime en los dilemas morales planteados se dife-
rencian cinco niveles o estadios, en funcién de sus caracteristicas estructurales:

Estadio 1: Moralidad heterdnoma. Se caracteriza por su total unilateralidad. Define la
justicia en funcién de diferencias de poder y estatus. E identifica el bien con la obedien-
cia del débil al fuerte y con el castigo del fuerte al débil, sin tratar en modo alguno de
invertir o compensar las relaciones. El valor de las personas se considera de forma cate-
gorica en funcién de sus cualidades fisicas. Las etiquetas o reglas morales son aplicadas
siempre de forma absoluta o literal sin tener en cuenta las circunstancias de la situacién
ni conceptos mediadores como el de intencionalidad que alteren su significado moral.
La persona del estadio uno es incapaz de diferenciar perspectivas en los dilemas morales.
Supone que todas las personas implicadas en ellos comparten una misma percepcién de
la situacién y de cudl es la respuesta moral mds apropiada. La perspectiva absolutista del
estadio uno le hace muy vulnerable a todo tipo de prejuicios sociales, pero especialmen-
te hacia las personas que se perciben en situacién de debilidad.

Estadio 2: Moralidad del intercambio. Se comprende que cada persona tiene sus pro-
pios intereses y que éstos pueden estar en conflicto con los intereses de los demds. Este
descubrimiento conduce a superar el absolutismo e ingenuo realismo moral del estadio
anterior llevando a adoptar una perspectiva moral hedonista y relativista, segin la cual
la forma mejor de resolver los conflictos es a través de intercambios instrumentales di-
rectos y concretos tratando los intereses de cada individuo de forma estrictamente igual.
La idea de justicia como intercambio que caracteriza a este estadio se refleja en la méxi-
ma «haz a los demds lo que ellos te hacen a ti o esperas que te hagan»; mdxima que im-
plica cierta inversién de las posiciones sociales en conflicto para llegar a una solucién
mds equilibrada que la obediencia absoluta del estadio uno, marcando asi el comienzo
de la reciprocidad moral.

Estadio 3: Moralidad de la normativa interpersonal. Las perspectivas individuales en
conflicto reconocidas en el estadio anterior se coordinan a un nivel mds complejo adop-
tando la perspectiva de una tercera persona. Lo cual permite superar el individualismo
instrumental y construir un conjunto de normas compartidas que se espera cumplan to-
dos. Estas normas o expectativas morales son la base para establecer relaciones de con-
fianza mutua que transcienden los intereses y situaciones particulares (a diferencia del es-
tadio dos). Como resultado de esta perspectiva, la persona del estadio tres estd especial-
mente preocupada por las relaciones y sentimientos interpersonales, por mantener la
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confianza y la aprobacién social. Las obligaciones morales se basan en lo que esperan los
demds; adoptando, en este sentido, una perspectiva convencional. Es muy importante
«ser bueno» y ello significa tener buenas intenciones mostrando consideracién hacia los
otros, anteponer las expectativas y sentimientos de los demds a los propios intereses. La
justicia del estadio tercero se refleja en la Regla de Oro «haz a los demds lo que te gusta-
rfa que te hicieran a ti si estuvieras en su lugar». Dicha médxima implica una coordina-
cién de la reciprocidad de segundo grado porque el sujeto puede imaginarse a si mismo
simultdneamente en dos papeles diferentes e integrar el intercambio reciproco literal del
estadio dos (haz a los demds lo que te hacen a ti) en una norma compartida de bondad.

Estadio 4: Moralidad del sistema social y la coberencia personal. El individuo adopta la
perspectiva de un miembro de la sociedad, basada en una concepcién del sistema social
como un conjunto consistente de c6digos y procedimientos que se aplican imparcialmente
a todos sus miembros; sistematizando asi las normas compartidas que en el estadio tres
eran de cardcter informal. La coordinacién de la reciprocidad del estadio cuatro permite
comprender que los deberes (que sustituyen a las normas compartidas) son correlativos de
sus derechos reciprocos, superando asi una importante limitacién del estadio anterior que
llevaba a centrarse en un congelado conjunto de virtudes y estereotipos sin poder tener en
cuenta, por ejemplo, las limitaciones de los propios deberes cuando las personas que ocu-
pan posiciones complementarias no respetan sus derechos. Ademds, el sujeto del estadio
cuatro suele manifestar preocupacién por la coherencia e imparcialidad, por mantener el
auto-respeto y seguir las obligaciones que uno mismo se impone.

Estadio 5: Moralidad de los derechos humanos. La persona del estadio quinto ha llegado
a construir, a descubrir por s{ misma, un sentido de la justicia similar a la Filosoffa de los
Derechos Humanos. En torno al cual razona en situaciones de conflicto moral, analizan-
do qué derechos entran en conflicto y estableciendo una jerarqufa de prioridades entre
ellos. Esta construccién se produce por la coordinacién de la reciprocidad a un nivel mas
complejo que el del estadio cuarto, que le lleva al reconocimiento de derechos universa-
les; es decir, derechos bdsicos, como la vida o la libertad, que cualquier ser humano posee
por el hecho de serlo; y cuya defensa y proteccién se convierten (gracias al nivel de reci-
procidad alcanzado) en deberes también universalizables (para cualquier ser humano). Va
mds alld de la sociedad. Su perspectiva es la de un agente moral racional, que conoce va-
lores y derechos universales que cualquier individuo racional podria elegir para construir
una sociedad moral. Por ello, juzga la validez de las leyes y sistemas sociales segin el
grado en que garantizan esos derechos universales; y estd especialmente preocupada por:
1.- proteger los derechos de las minorias; 2.- y por las consecuencias que las leyes y siste-
mas sociales pueden tener a largo plazo para el bienestar de la humanidad.

Los estudios realizados reflejan que sélo una pequefia parte de la poblacién llega al
estadio quinto (en torno al 15%) y siempre después de los 22 afios; razén por la cual no
resulta sorprendente que ninguno de los jévenes (de edades comprendidas entre los 15 y
los 20 afios) que participaron en nuestras investigaciones anteriores sobre programas de
prevencién de la violencia lo hayan manifestado al razonar sobre los dilemas morales
planteados. En las que se encuentra que (Dfaz-Aguado, Royo, Segura y Andrés, 1996)
el estadio mds frecuente entre los y las adolescentes evaluados suele ser el tres, basado
en una normativa interpersonal, que en algunos casos empieza a manifestarse combina-
do con el anterior, moralidad del intercambio, y en otros con inicios del estadio si-
guiente, la moralidad del sistema social. No observdndose ningtin caso del estadio uno,
caracterizado por el absolutismo y la orientacién al castigo.

-
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5.1.4. Razonamiento moral y conducta

Para entender los resultados obtenidos al estudiar la relacién entre el juicio y la
conducta moral es necesario diferenciar entre: una perspectiva que identifica la direc-
ci6n del desarrollo moral con la conformidad, que encuentra que éste no sigue una se-
cuencia evolutiva clara y que estd determinado por las presiones de la situacién; y la
perspectiva constructivista en la que se incluye el enfoque cognitivo-evolutivo, que
identifica la direccién del desarrollo moral con la autonomia y encuentra que la consis-
tencia entre el juicio y la conducta es un resultado del desarrollo. A continuacién se re-
sumen dos importantes trabajos realizados desde el segundo enfoque.

McNamee (1978) estudi6 la relacién entre el juicio y la conducta moral en un gru-
po de estudiantes universitarios que habfan accedido a ser entrevistados sobre dilemas
morales. Cuando entraban al despacho eran interrumpidos por un estudiante que decia
ser el siguiente para la entrevista y afirmaba ser drogodependiente y encontrarse muy
mal; afladiendo: «he venido al experimento porque creo que la experimentadora, como
psicéloga, podrd ayudarme». La respuesta de ésta fue que ella era investigadora, no te-
rapeuta. El drogodependiente (un actor que hacia este papel) insistié en pedirle que le
dijera dénde podia acudir. La experimentadora contesté que no lo sabfa y le pidié que
solicitara otra hora para la entrevista. Entonces el drogodependiente abandond lenta-
mente la habitacién. Los resultados obtenidos indican que cuanto mayor era el estadio
de juicio moral mayor era también la frecuencia de ayuda y la consistencia entre el jui-
cio moral y la conducta.

Por otra parte, el estudio de Haan, Smith y Block (1968) verifica esta misma hipé-
tesis respecto a la participacién en el Movimiento de Protesta Estudiantil de la Univer-
sidad de Berkeley de los afios 60. El estadio de juicio moral alcanzado por estos estu-
diantes parecia desempeflar un importante papel en su conducta, puesto que participa-
ron en la protesta a favor de la libertad de expresion (enfrentdndose a las autoridades
académicas): el 10% de los sujetos del estadio 3; el 31% de los sujetos del estadio 3/4;
el 44% de los sujetos del estadio 4; y el 73% de sujetos del estadio 4/5.

Como reflejan estos dos estudios la consistencia entre el juicio y la conducta moral
depende del nivel de autonomia, puesto que aumenta considerablemente a medida que
el pensamiento de los sujetos se aproxima al nivel post-convencional. Por otra parte, se
ha comprobado que las personas de los estadios tres y cuatro con estilo auténomo mani-
fiestan niveles de consistencia muy superiores a los individuos de los mismos estadios
pero de estilo heterénomo (Tappan, Kohlberg, Schrader, Higgins, Armon y Lei, 1987).
Conviene tener en cuenta, en este sentido, que aunque el juicio moral cumpla un im-
portante papel en la conducta, ésta depende, en gran parte, de otras caracteristicas del
propio sujeto (como su identidad moral o su capacidad de autorregulacién emocional) y
de la situacién (como la atmdsfera moral del grupo en el que tiene lugar la conducta).

Para explicar la relacién que existe entre el razonamiento y la conducta moral es ne-
cesario comprender, como reconoce Blasi (1983, 1990), cémo define cada individuo su
identidad moral y la importancia que la dimensién moral adquiere en su propia valora-
cién, en el sentido que tiene de si mismo. La identidad moral proporciona as{ una de las
principales motivaciones para la accién moral, para comprometerse con las propias con-
vicciones. Y la accidn se convierte en una prueba de consistencia con uno mismo. Las
experiencias de identidad moral suelen cambiar de forma significativa con la edad. El
valor mds importante para los nifios suele girar en torno a la obediencia y la aprobacién
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de los demds, en funcién de lo cual aprenden a valorarse a s{ mismos. La autonomia mo-
ral no suele convertirse en el valor predominante de la identidad hasta la edad adulta.
En la adolescencia adquieren una especial significacién valores relacionados con la leal-
tad, la fidelidad (a las personas, a los grupos o a los ideales). En funcién de lo cual pue-
den explicarse algunos de los problemas que se producen en los adolescentes cuando di-
cha lealtad se vincula a causas totalitarias y destructivas. Y la necesidad que de ello se
deriva de que dispongan de oportunidades positivas en este sentido. De acuerdo con el
modelo propuesto por Blasi (1990), la influencia del razonamiento moral en la conduc-
ta depende de la consideracién de la responsabilidad personal que cada individuo cons-
truye al integrar la moralidad en su propia identidad o vivencia de si mismo. De la cual
depende, a su vez, la necesidad psicoldgica de ser consistente, asi como la tendencia a
sentirse mal (sentimiento de culpabilidad) después de haber actuado en contra del pro-
pio juicio de responsabilidad. En dicha consistencia desempefian también un importan-
te papel las actitudes y estrategias disponibles para tratar con las interferencias que pro-
ceden de necesidades en conflicto.

No puede comprenderse el proceso a partir del cual se produce el desarrollo moral
sin tener en cuenta el papel del afecto. Cabe destacar, en este sentido, ademds del estu-
dio de la identidad moral, otras dos importantes lineas de investigacién, sobre: el papel
de la empatia (Hoffman, 1981) y la comprensién de las emociones (Harris, 1989) En
funcién de este proceso, concluye Hoffman (1981), el conocimiento social compensa la
complejidad e imprevisibilidad de su objeto con la ayuda de la empatfa. El papel que el
afecto tiene en dicho conocimiento no es simplemente el de actuar como fuerza motiva-
dora, como muchos autores suponen, sino que constituye también una importantisima
fuente de informacién. En relacién a lo anteriormente expuesto cabe considerar la hip6-
tesis postulada por Harris (1989) sobre la existencia de una estrecha relacién entre el
desarrollo moral y la comprensién de las emociones. Comprension que es preciso favore-
cer para estimular dicho desarrollo y prevenir los problemas que suelen producirse, en
este sentido, en algunas ocasiones. Cuando un nifio se comporta de forma moralmente
incorrecta, por ejemplo, un buen procedimiento de disciplina consistirfa en ayudarle a
comprender la naturaleza del dafio que ha originado, el significado que sus consecuen-
cias tienen para todas las personas afectadas, y en favorecer que repare o compense el
dafio originado de una forma adecuada.

Una importante evidencia sobre la relacién entre razonamiento moral y conducta
antisocial procede de las investigaciones llevadas a cabo con j6venes y adultos delin-
cuentes, entre los que se ha encontrado una frecuencia de estadios uno y dos significa-
tivamente superior a la del resto de la poblacién (Kohlberg et al., 1974; Smetana,
1990). Una especial relevancia tienen, en este sentido, los resultados obtenidos en los
afios 70 por el equipo de Kohlberg en los estudios realizados con el objetivo de desa-
rrollar programas de intervencién en prisiones. Y en los que se concluye que (Kohl-
berg, Kauffman, Scharf y Hichey, 1974) «los reclusos suelen razonar sobre problemas
morales desde estructuras o estadios muy primitivos porque el ambiente socio-moral
que les ha rodeado también lo ha sido. Y que por lo tanto , pueden mantenerse expec-
tativas de cambio optimistas» (p. 30) siempre que también cambie el ambiente socio-
moral que les rodea. Y para lograrlo lo mds eficaz es cambiar la estructura de justicia
de la institucién; es decir las reglas y principios de distribucién de recompensas, casti-
gos, responsabilidades y privilegios, tal como son percibidas por sus miembros.
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Desde el modelo del aprendizaje cognitivo-social, Bandura (1986, 1991) alude a
una serie de distorsiones que suelen rodear a la conducta violenta, similares a las que se
mencionan en la introduccién de este capitulo, para explicar por qué en determinadas
circunstancias se produce desconexidn moral, o falta de conexién entre lo que el individuo
cree que deberfa hacer, su juicio moral teérico, y lo que efectivamente hace: su conduc-
ta; describiendo los siguientes mecanismos por los que la autorregulacién de la conduc-
ta moral puede activarse o desactivarse selectivamente: la justificacién de la conducta
reprobable, la comparacidn paliativa, la categorizacién eufemistica, la distorsién de sus
consecuencias (minimizdndolas, ignordndolas o interpretindolas erréneamente) la des-
humanizacién de la victima o su culpabilizacién, y el desplazamiento o la difusién de
responsabilidad. Los andlisis factoriales llevados a cabo para analizar qué mecanismos
influyen en la conducta violenta han permitido agruparlos en torno a lo que suele deno-
minarse como los que conducen a la violencia instrumental (mecanismos cognitivo-in-
tencionales), y los que conducen a la violencia reactiva o expresiva, (mecanismos emo-
cionales o de pérdida de control), observando que los primeros tienen una especial rele-
vancia para explicar la conducta violenta en adultos y jovenes, que tienden a justificarla
intentando darle apariencia de legitimidad moral, mientras que durante la infancia y la
adolescencia parecen desempeflar un papel mds relevante los de tipo emocional-reactivo.

5.1.5. Razonamiento moral y otras condiciones relacionadas
con la intolerancia y la violencia

El esquema de correlaciones encontrado en nuestras investigaciones anteriores
(Diaz-Aguado, Royo, Segura y Andrés, 1996) entre la estructura de razonamiento mo-
ral y otros indicadores que evaltan la tolerancia y las actitudes hacia la diversidad (Cues-
tionario de Actitudes hacia la Diversidad, Entrevista sobre El Pueblo Gitano y Entrevista sobre
los Inmigrantes) apoyan la validez convergente y de constructo del procedimiento utiliza-
do en la escala de razonamiento moral que aqui se presenta, aplicado de forma colectiva,
en el que el razonamiento es evaluado a través de las respuestas que el propio adolescen-
te debe escribir a las preguntas que se le plantean.

Las relaciones encontradas parecen indicar que la capacidad de adopcién de perspec-
tivas y la comprensién de los derechos humanos, asi como su utilizacién como criterio
de referencia bésico en la toma de decisiones en situaciones de conflicto moral, se rela-
cionan con el desarrollo de la tolerancia en todos sus componentes (en lo que los jévenes
piensan, en lo que sienten y en su disponibilidad para relacionarse con otros grupos). Se
presenta a continuacién un resumen de los resultados mds significativos obtenidos en
este sentido:

1. Relacion con las actitudes tolerantes evaluadas a través del cuestionario. Tanto el nivel
de razonamiento moral, o estructura, como los valores (u orientacién) manifesta-
dos en un dilema sobre la inmigracién irregular (en el que se enfrenta el valor de
la vida con el valor de la ley) se relacionan de forma muy significativa con las ac-
titudes tolerantes hacia la diversidad evaluadas a través de un cuestionario es-
tructurado, similar al CADYV, en el que el adolescente debe expresar el grado de
acuerdo con una serie de creencias (Cuestionario de Actitudes hacia la Diversidad),
pudiéndose destacar las estrechas relaciones encontradas entre la orientacién éti-
ca solidaria (reflejada en el razonamiento moral escrito por el adolescente) y las
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actitudes tolerantes expresadas en el CAD. Es decir, los adolescentes que mani-
fiestan un razonamiento orientado hacia la solidaridad expresan un mayor acuer-
do con las creencias tolerantes hacia otros grupos étnicos y culturales y una ma-
yor disponibilidad a relacionarse con ellos que los adolescentes que no orientan
su razonamiento moral de forma solidaria. Respecto a la estructura de razona-
miento moral, las correlaciones encontradas reflejan que los adolescentes que se
sittian en un nivel de razonamiento mds elevado, en relacién a los que se sittian
en estadios mds bajos, muestran: 1) un mayor rechazo a las creencias y actitudes
intolerantes; 2) una mayor disposicién a la interaccién con otros grupos étnicos
o culturales; y 3) una menor disposicién a votar a un partido de ideologia expli-
citamente racista.

Relacion con las actitudes tolerantes evaluadas a través de la entrevista. El nivel de ra-
zonamiento moral y la orientacién ética se relacionan también de forma signifi-
cativa con las actitudes tolerantes hacia la diversidad evaluadas a través de dos
Entrevistas semiestructuradas sobre la comprension de las diferencias sociales. Concreta-
mente, estas relaciones indican que los adolescentes que no reflejan el valor de la
solidaridad en los dilemas morales, en relacién a los que si lo hacen: 1) concep-
tualizan a los colectivos de gitanos e inmigrantes de un modo mds estereotipado
e indiferenciado; 2) manifiestan una menor capacidad para comprender las cau-
sas socioambientales e histéricas de las diferencias sociales; 3) evaltian de forma
mds negativa a los miembros del colectivo gitano; y 4) muestran una disposicién
conductual peor hacia las personas de dicho colectivo. Por otro lado, los adoles-
centes con una estructura superior de razonamiento moral: 1) reconocen y relati-
vizan diferencias y semejanzas intergrupales (entre el grupo mayoritario y el mi-
noritario); 2) manifiestan un menor prejuicio hacia los inmigrantes y hacia el
colectivo gitano y los valoran de forma mds positiva; 3) tienen en cuenta las cau-
sas socio-econémicas e histéricas al explicar las diferencias sociales; y 4) mani-
fiestan una mejor disposicién para relacionarse con las personas pertenecientes a
grupos minoritarios hacia los que existen fuertes prejuicios.

5.2. Objetivos e hipotesis

Este estudio se orienta hacia la consecucién de los cuatro objetivos siguientes:

1.

Conocer qué esquemas y valores activan los y las adolescentes actuales en situa-

ciones de violencia interpersonal, en la pareja y en la escuela, qué decisiones

morales consideran mds adecuadas y c6mo las justifican.

Conocer si existen diferencias en funcién del género y del curso (o edad) en la

estructura general del razonamiento moral y en los esquemas y valores que uti-

lizan en el dilema sobre violencia de género.

Conocer qué relacion existe entre las caracteristicas del razonamiento moral ante-

riormente mencionadas y el tipo de participacién del adolescente en situaciones

de violencia. Objetivo en torno al cual se plantean las dos siguientes hipdtesis:

o Hipdtesis uno, sobre la relacion entre violencia y estructura del vazonamiento moral:
«Entre los adolescentes de estructura de razonamiento moral menos desarro-
llada, evaluada a través de la Escala de dilemas hipotéticos, estardn sobre-re-
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presentados los que participan con mayor frecuencia como agresores en situa-
ciones de violencia, evaluada a través del CEVEO».

® Hipdtesis dos, sobre la rvelacion entre contenido del razonamiento moval y violencia:
«Entre los adolescentes que utilizan para responder a los dilemas de la Escala
de razonamiento moral contenidos orientados a la justificacién y ocultacién
de la violencia de género y del bullying estardn sobre-representados los que
participan con frecuencia como agresores en situaciones de violencia, evalua-
da a través del CEVEO».

4. Conocer la relacién existente entre las caracteristicas del razonamiento moral,
las Creencias hacia la Diversidad y la Violencia y el Conocimiento de Estrate-
gias de Prevencién de la Violencia en el Ocio.

o Hipdtesis tres, sobre la velacion entre estructura del vazonamiento moval 'y creencias
bacia la diversidad y la violencia: «Entre los adolescentes con una estructura de
razonamiento moral menos desarrollada, evaluada a través de los dilemas hi-
potéticos, estardn sobre-representados los que comparten en alto grado las
creencias intolerantes y de justificacién de la violencia, evaluadas a través de
los tres factores del CADV ».

o Hipdtesis cuatro, sobre la velacion entre la estructura del razonamiento moral y el co-
nocimiento de estrategias de prevencion de la violencia en el ocio: «Entre los adoles-
centes con una estructura de razonamiento moral menos desarrollada, evalua-
da a través de los dilemas hipotéticos, estarin sobre-representados los que
conceptualizan el problema de violencia en el ocio de forma menos elaborada
y los que proponen estrategias de peores consecuencias sociales».

5.3. Método

En este estudio han participado 256 adolescentes, que pertenecen a la muestra ge-
neral de 825, descrita con detalle en el primer capitulo.

Siguiendo el método desarrollado por Kohlberg para evaluar el razonamiento mo-
ral, en esta investigacién se ha planteado a los adolescentes una serie de dilemas hipoté-
ticos que contienen valores en conflicto, suponiendo que dichos dilemas permiten eva-
luar el limite, la estructura superior de razonamiento moral que posee el individuo as{
como los valores o contenidos hacia los que orienta su juicio.

Los dilemas utilizados en esta investigacién para evaluar el razonamiento moral de
los adolescentes que componen la muestra son:

* Uno de los dilemas mds utilizados por Kohlberg (Colby y Kohlberg, 1987), en el
que se plantea si Enrique debe o no robar una medicina para salvar la vida de su
esposa después de haber intentado todos los medios legales a su alcance para ob-
tenerla sin conseguirlo; situacién en la que entran en conflicto el valor de la vida
y el valor de la ley (propiedad).

* Y dos dilemas especificamente disefiados para esta investigacién relacionados
con: 1) la violencia en la pareja, en el que se pregunta si la victima debe dejar la
relacién con el agresor; 2) y la violencia escolar, en el que se pregunta si un ami-
go del agresor que conoce la situacién debe pedir ayuda para interrumpirla.
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El procedimiento seguido para la aplicacién de la Escala de Razonamiento Moral
elaborada para este estudio fue similar al empleado con buenos resultados en investiga-
ciones anteriores (Dfaz-Aguado, Royo, Segura y Andrés, 1996), aplicado de forma co-
lectiva, con las instrucciones que se incluyen al final de este capitulo, e incluyendo des-
pués de la descripcién de los dilemas una serie de preguntas, que van aumentando en
complejidad, destinadas a que la persona exprese su capacidad para coordinar los valores
en conflicto asf como los diversos derechos humanos.

Al aplicar el instrumento: 1) se explica que el objetivo es comprender la manera de
razonar acerca de algunos dilemas morales; 2) se estimula y anima a responder a un ni-
vel prescriptivo (lo que se debe hacer en esa situacién); y 3) se pide que se expongan las
razones que subyacen a las opiniones expresadas.

5.4. Resultados sobre la estructura del razonamiento moral

La estructura del razonamiento manifestado en los tres dilemas es comparada con
las descripciones de los estadios, anteriormente resumida, asi como con el Manual de
Evaluacién del Razonamiento Moral (Colby y Kohlberg, 1987) en el que se incluye es-
pecificamente el primer dilema utilizado en este estudio. Comparacién que permite
diferenciar tres niveles en los y las adolescentes evaluados:

1. Estadio dos y transicion entre el dos y el tres. Razonamiento que se caracteriza por
la permanencia de algunos conceptos y esquemas del estadio dos, individualis-
ta, en el que la justicia se identifica con el intercambio de favores entre indivi-
duos, a un nivel muy concreto y literal. Estructura que en algunos casos co-
mienza a ser sustituida por la del estadio siguiente, pero sin lograrlo del todo.
Se incluyen a continuacién dos ejemplos de razonamiento de esta estructura.
Los nombres de sus autores han sido modificados para garantizar el anonimato.
En el razonamiento de Luis puede observarse la estructura caracteristica del es-
tadio dos y en el de Nuria el comienzo de la transicién entre el dos y el tres, al
hacer referencia a que el protagonista se encuentra en una situacién desespera-
da y ello debe ser tenido en cuenta al juzgar moralmente su accién.

Luis (14 afios): «/Deberia Enrique robar la medicina? Si, porque si no su mujer se
muere. Si Enrique no quisiera a su mugjer ; deberia robar la medicina? No, porque si no la
quiere y se va a morir qué mds le da. /Deberia robar la medicina si fuese un extraiio? De-
pende de si a Enrique le interesa el extrafio o no».

Nuria (13 afios): «Deberia Envique robar la medicina? si, porque querfa a su mujer y
no queria que muriera. 7 no la quisiera, ;deberia robar la medicina? No, porque le darfa
igual perderla /y 57 fuese un extraiio? No, porque no le importa que se muera porque no es
un ser querido. o Es importante hacer todo lo posible por salvar una vida? Si, pero depende de
la persona, si la quieres o no. /Estd Enrique en contra de la ley por robar la medicina? Si,
porque no estd bien robar ;Estd haciendo algo moralmente incorrecto? No, porque estd deses-
perado por salvar a la mujer».

2. Estadio tres. Razonamiento de la normativa interpersonal, caracterizado por re-

presentar una primera aproximacion a los derechos humanos universales, pero
muy ingenua, como se refleja en los dos ejemplos siguientes.
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Juan (13 afios) «.Deberia Enrique robar la medicina? S{ porque es para bien y si
quiere a su mujer con mds razon. S7 no quisiera a su mujer ¢ deberia vobar la medicina? S,
porque se deberia hacer todo lo posible por salvar la vida a alguien /S7 fuese un extraiio?
Si, sea quien sea. /Es importante hacer todo lo posible por salvar otra vida? Si, porque no
importa si es un conocido o un desconocido, para eso sirve la solidaridad: ayuda a los
demds y ellos te ayudardn.»

Manuel (16 afios): «;Deberia Enrigue robar la medicina? Si, porque su mujer se es-
taba muriendo y es una causa justificada. S7 Enrique no quisiera a su mujer ; deberia robar
la medicina? El estar casado o no es s6lo un papel, lo que importa es lo que sienta por
la otra persona ¢Si fuera un extraiio? Si, porque es una persona y por un avaricioso no
debe morir nadie. /Es importante hacer todo lo posible por salvar una vida? Si, porque es
un ser humano . Se debe hacer todo lo posible por obedecer la ley? En la mayoria de los casos
si, porque hay que mantener un orden, pero la ley también tiene defectos.»

Transicion entre el estadio tres y el cuatro o estadio cuatro. Razonamiento caracteri-
zado por cierta superacién de la estructura anterior, logrando comenzar a coor-
dinar deberes y derechos y un superior nivel de abstraccién o alcanzando dicha
coordinacién de forma equilibrada. En el razonamiento de José se refleja la
transicion entre el estadio tres y el cuatro, en el que comienzan a construirse
dichas caracteristicas, y en el de Luisa la estructura del estadio cuatro, en la
que ya estd lograda su construccion.

José (16 afios): «,Deberia Enrique robar la medicina? Si, porque Enrique estd deses-
perado por salvar la vida de su mujer, aunque el acto es ilegal, yo siempre he afirmado
que hoy en dfa los términos ley y justicia son diferentes, el amor humano ha de estar
por encima de la ley, el materialismo, la avaricia, el dinero, etc. §7 Enrique no quisiera a
su mufer ;deberia robar la medicina? Si, porque su mujer es un ser humano que estd mu-
riendo por culpa de una enfermedad que se podria curar si no fuera por la avaricia y la
insolidaridad del farmacéutico, apoyado por la ley. ;87 fuese un extraiio? También deberfa
robarla, la solidaridad entre las personas es fundamental. (...) ademds Enrique tendria
que ser apoyado por mds gente, tanta gente que terminarfamos hablando de una mani-
festacion a favor de la vida y en contra del materialismo o de la avaricia que existen en
esta sociedad. /Se debe hacer rodo lo posible por obedecer la ley? Si, siempre y cuando no sea
totalmente negativa para la existencia humana. La ley condiciona a todos los seres hu-
manos, organiza la sociedad y puede proteger al ser humano frente a los elementos ne-
gativos para su vida. /Cdmo influye esto en el deber de Enrique? Enrique debe violar la ley
porque la ley no estd defendiendo la vida de su mujer, la infravalora al permitir que la
avaricia de un comerciante sea la muerte de su mujer, la ley debe proteger la vida hu-
mana por encima del dinero.»

Luisa (17 afios) «.Deberia Enrigue robar la medicina? Si, porque el farmacéutico es-
taba abusando de su poder y si existe un medio de salvar la vida de la mujer y su mari-
do no puede pagarlo estd en todo el derecho de obtener la medicina por cualquier me-
dio. 87 Enrique no quisiera a su muger, ;deberia robar la medicina? Si, porque el hecho de
salvar la vida a otro ser humano es totalmente independiente del sentimiento romdnti-
co, debe hacerlo por solidaridad con la mujer enferma ;87 fuese un extraiio? Si, porque to-
dos tenemos derecho a vivir y el farmacéutico no tiene derecho a enriquecerse a base de
las enfermedades de los demds. ;Es importante hacer todo lo posible por salvar una vida? Si,
porque es lo mds importante que poseemos . Estd Enrique en contra de la ley por vobar la
medicina? Si, pero su accién es moralmente correcta ya que el bien ocasionado con dicha
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accién es superior al perjuicio creado. /Se debe hacer todo lo posible por obedecer la ley? No,
porque la ley ha sido creada por el hombre, por lo que no es perfecta ya que en este caso
morirfa una mujer por el simple hecho de que la ley permite que el farmacéutico se en-
riquezca con la venta de un fdrmaco que pueda salvar vidas.»

Incluimos a continuacién la distribucién de las tres estructuras observadas en el
razonamiento moral manifestado por los y las adolescentes evaluados.

Deberes y derechos-E4

3.9%

Individualista-E.2
[ 41.6%

Ingenuo,bondadoso-E3

54.5%

Figura 5.1. Distribucion de las estructuras de razonamiento moral

Como puede observarse en la figura 5.1, la mayoria de los y las adolescentes evalua-
dos, el 54.5%, manifiesta en los dilemas morales por los que se pregunta una estructura
propia del estadio tres, caracterizada por la referencia a normas generales de bondad que
todos los seres humanos deberfan cumplir, pero de forma bastante ingenua, y sin coor-
dinar deberes con derechos (capacidad que sélo manifiesta el 3.9%). En un porcentaje
de casos minoritario, pero bastante elevado, el 41.6%, el razonamiento manifestado
conserva algunas caracteristicas individualistas, en el que la justicia se identifica con el
intercambio literal de favores.

Los andlisis realizados para conocer la posible relacién entre las tres estructuras de-
tectadas, el género y el curso, reflejaron que:

¢ No existen relaciones estadisticamente significativas entre la estructura del razo-
namiento y el género de los adolescentes (}¥*(2) = 0,976, p = .61), mostrindose
proporciones similares de varones y mujeres en las tres estructuras de razona-
miento.

e Como era esperable se encontré una relacién estadisticamente significativa entre
el estadio y el curso de los sujetos (¥*(6) = 16,23, p = .013, V = .19). Los resi-
duos estadisticamente significativos ponen de relieve una menor proporcién de
sujetos de 2° de ESO en el estadio 4 y mayor de lo esperable de los de 1° de Ba-
chillerato, como puede apreciarse en la figura 5.2.
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Figura 5.2. Estructura de Razonamiento Moral y curso

5. 5. Resultados respecto a la violencia de género en la relacion de pareja

Para valorar los resultados que se analizan a continuacién conviene tener en cuenta
el contenido especifico del dilema sobre violencia de género en la pareja, a partir del
cual se han obtenido:

«Sara es una chica de 16 afios que lleva dos meses saliendo con Andrés, el chico al
que quiere. Sin embargo, a veces Sara duda si debe o no seguir con él. Andrés no deja
que Sara vea a los amigos y amigas que tenfa antes de conocerle. Cuando la ha encontra-
do hablando con ellos, Andrés se ha enfadado muchisimo, y ha llegado incluso a agredir
fisicamente a Sara, haciéndole dafio. En esos momentos, Sara tiene miedo y piensa que
debe romper su relacién con Andrés, pero al dia siguiente ya no lo tiene tan claro, por-
que Andrés le pide perdén, le dice que la quiere y le promete que nunca volverd a ha-
cerle dafio. Sin embargo, ya ha sucedido varias veces, incluso después de haberle prome-
tido que no se repetirfa. Y, cada vez, Sara tiene mds miedo. Por otra parte, sabe que si le
deja Andrés va a sufrir».

Prevencion de la violencia y lucha contra la exclusion desde la adolescencia

5.5.1. El deber de la victima

La conceptualizacién del deber de la victima en esta situacién de violencia de gé-
nero se categoriza a través de respuestas dadas a las preguntas 1, 5 y 6, incluidas des-
pués del dilema, sobre: cudl es el deber de la victima, si debe o no dejar al agresor, y si
dicho deber se mantendria en el caso de que estuvieran casados y tuvieran hijos. A par-
tir de las categorizaciones realizadas, en este sentido, se han definido las tres orienta-
ciones siguientes:
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Orientacion al mantenimiento de la velacion, en cualquier caso (tanto si hay como si
no hay hijos) por encima de la necesidad de proteger la integridad de la victi-
ma; expresada, en los ejemplos siguientes:

Irene (16 afios): «;Qué crees que debe hacer Sara? Debe seguir con él... porque si le
quiere tanto debe seguir ;Cambiaria la situaciin si estuvieran casados y tuviesen un hijo? Si,
todavia con mds razén, porque se debe mantener unida la familia, y quererse todos para
que no sufra nadie».

Carlos (20 afios): «,Qué crees que debe hacer Sara? Perdonarle y seguir con él, aunque
no tenga hijos».

Orientacion intermedia, caracterizada por plantear que el deber de la victima es la
ruptura de la relacién pero s6lo en determinadas condiciones, inclindndose por
su mantenimiento cuando hay hijos, cuyo bienestar podria verse amenazado por
la ruptura, como se refleja a continuacién:

Federico (16 afios): «,Qué crees que debe hacer Sara? Debe dejar de salir con €l porque
estd en peligro su integridad fisica ;Cambiaria la situaciin si estuvieran casados y tuviesen
un hijo? Si, entonces tendria que quedarse porque debe pensar en la situacién del hijo
/Se debe hacer todo lo posible por mantener unida la familia? Si, porque es uno de los mds
importantes objetivos en nuestra vida.»

Ana (14 afios): «;Qué crees que debe hacer Sara? Dejarle inmediatamente y la primera
vez que le dice que no debe ver a sus amigos dejarle ;cambiaria la situacion si estuvieran
casados y tuviesen un hijo? Si, ya no serfa lo mismo es como si estuvieras atada a él /Se
debe hacer todo lo posible por mantener unida la familia? Si, porque duele a todos los hijos y
a todos.»

Nerea (17 afios): «Qué crees que debe hacer Sara? Yo en el caso de Sara me lo pensa-
rfa mucho pero hablarfa con él e intentaria que su actitud tan agresiva cambiara, pero,
claro es el chico que quieres y aunque te haga dafio casi no te das cuenta, pero si se repi-
tiera mds veces le dejarfa por el bien mio ;Cambiaria la situaciin si estuvieran casados y
tuviesen un hijo? Si, porque cuando en una pareja ya hay nifios por medio la situacién
cambia, se tendria que quedar, puesto que ya no pueden pensar en ellos sino también
en ese nifio /Se debe hacer todo lo posible por mantener unida la familia? Claro que si, por-
que formar una familia es lo mds bonito que hay y si te has comprometido a formarla
debes hacer todo lo posible por mantenerla unida.»

Orientacion a la seguridad e integridad de la victima, por encima de la necesidad de
continuar la relacién, en cualquier caso, incluso si tiene hijos, puesto que se en-
tiende que el bienestar de los hijos exige la separacién del agresor, por encima
del valor de mantener unida la familia:

Marfa (19 afios): «,Qué crees que debe hacer Sara? Dejar de salir con él porque An-
drés aparte de que no le estd demostrando que la quiere, la estd maltratando no sélo
psicolégicamente sino también fisicamente y con el tiempo Sara tendrd muchos pro-
blemas psicolégicos. ;Cambiaria la situacion si estuvieran casados y tuviesen un hijo? Su
deber no deberfa cambiar, porque la estd maltratando igual y yo creo que a su hijo lo
harfa sufrir mds que si se separaran, porque estd viendo como su padre pega a su madre
¢Se debe hacer todo lo posible por mantener unida la familia? Se debe hacer todo lo posible
pero hay casos que no se puede porque si hay malos tratos lo mejor que puede hacer
esa familia es separarse, ya que la familia no puede estar unida.»

-
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Radl (14 afios): »Qué crees que debe hacer Sara? Debe dejar a Andrés, porque si no es-
tard todos los dfas as{, lo primero se lo tendria que contar a alguna amiga para que la
ayude. ;Cambiaria la situacion si estuvieran casados y tuviesen un hijo? Al principio quizds
si, pero después volverfa a ser lo mismo y lo mejor que podrian hacer es separarse /Se
debe hacer todo lo posible por mantener unida la familia? Si porque es muy bonito, pero si en
una familia falta el respeto es mejor que cada uno vaya por su lado».

Se presenta a continuacién la distribucién de las respuestas a las diversas categorias
del dilema sobre violencia de género, expresadas en porcentajes, y representadas grafi-
camente por medio de diagramas de sectores.

Continuar la relacion
/— 5.5%

Salir situacion
47.7%

~~ Romper, no si hijos
46.9%

Figura 5.3. El deber de la victima de la violencia de género

Como puede observarse en la figura 5.3, aunque son muy pocos los casos (5.5%)
en que se considera que la victima debe seguir siempre con el agresor, el porcentaje de
los que considera que debe romper la relacién en cualquier caso y el de los que cree
que s6lo deberfa hacerlo mientras no tengan hijos es muy similar. Es decir que casi la
mitad de los y las adolescentes evaluados/as (el 46,8%) cree que la victima de la vio-
lencia de género debe permanecer con el agresor si tiene hijos, debido al posible per-
juicio que podria causarles la separacion de sus padres.

El andlisis de las relaciones entre la forma de conceptualizar «el deber de la victi-
ma» con el género y el curso de los adolescentes, refleja que en ambos casos existe una
asociacion estadisticamente significativa (X*(2) = 8,03, p = .018, V =.19, con el género
y X*(6) = 49,09, p < .001, V =.33, con el curso).

El examen de los residuos tipificados significativos pone de relieve la presencia de mds
mujeres de las esperables por azar en la opcidén «salir de la situacién en cualquier caso» y
mds varones en la opcién «romper la relacién, pero no si hay hijos». Por lo que se refiere
al curso, los alumnos de 2° y 3° de ESO estdn sobre-representados en esta Gltima categoria,
en la que la ruptura de la relacién se condiciona a que no haya hijos, e infra-representados
en «salir de la situacién en cualquier caso». En la figura 5.4 se presentan los porcentajes
de respuesta de las opciones segtn el género y en la figura 5.5 segtn el curso.

Prevencion de la violencia y lucha contra la exclusion desde la adolescencia

205



1J1l-zZoU—-VvViolencial 23/9/U& 1VU:&1l raglna zUb $

Prevencion de la violencia y lucha contra la exclusién desde la adolescencia

206

70
601
501
401
301
201
i P
- Género
o1
g |:|Var6n
o I_I
0. -Mujer
Continuar relacién Salir de situacion

Romper, no si hijos

Figura 5.4. El deber de la victima y género
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Figura 5.5. El deber de la victima y curso

5.5.2. El concepto de pareja

La conceptualizacién de cémo debe ser una adecuada relacién de pareja se evalda a
partir de las respuestas a las preguntas 2,3 y 4, sobre: qué es lo mds importante en una
pareja, y qué es lo que mds deberfa preocupar de dicha relacién a una mujer y a un
hombre. A partir de lo cual se han definido dos tipos de criterios que varfan con una
relativa independencia: 1) concepto general de pareja y su relacién con el respeto a la
individualidad; 2) y la relacién del concepto de pareja con el sexismo.

-
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Se incluyen a continuacién los criterios definidos para categorizar el concepro de pa-
reja en general y vespecto a la individualidad, en el que se han encontrado tres situaciones:

1.

Conceptualizacion rotalmente utdpica, caracterizada por la ausencia absoluta de
conflicto entre individualidades, sin reconocer o incluso negando la individua-
lidad de cada una de las personas que la componen.

Ivan (17 afios): «Una buena relacién de pareja consiste en quererse porque asi no
habrd nunca discusiones ni enfados».

Emilio (17 afios): «Una buena relacién de pareja es que los dos piensen siempre lo
mismo.»

Conceptualizacién de la pareja en términos afectivos ingenuos, con vaguedad y sin
referencias explicitas a la individualidad, pero sin negarla de forma explicita
como sucede en el criterio anterior:

Alberto (16 afios): «Lo mds importante es que se quieran, porque si hay amor, hay
todo lo demas. »

Conceptualizacién de la pareja reconociendo la necesidad del respero mutuo oly de que
la unién 7o anule la individualidad de ninguno de los miembros que la componen:

Ruth (19 afios): «Una relacién de pareja debe estar basada en el respeto y la con-
fianza mutua, ya que si no hay respeto es cuando ocurren los malos tratos, los insultos
y si no hay confianza el uno con el otro se llega también al maltrato».

Se incluyen a continuacién los criterios definidos para categorizar el concepro de pa-
reja respecto al sexismo, en el que se han encontrado tres situaciones:

1.

Definicién sexista de la pareja: a) basada en sentimientos; b) basada en intere-
ses individuales.

Celia (19 afios) «.Qué crees que es lo mds importante que deberia preocupar a una mujer en
una relacion de pareja? Que la proteja y la quiera, que a su lado se sienta segura, segura
del mundo... y que él sea realmente un hombre /Y @ un hombre? Que ella sea fiel, que
sea carifiosa, que lo necesite, porque necesitan sentirse «padres protectores» y si les das
eso, les das todo.»

onio afos) «.Qué crees que es lo mds importante que deberia preocupar a una nu-
Antonio (13 afi ¢ / tant deb

Jer en una relacion de pareja? Que su pareja no se fuera con otra ;Y a un hombre? Primero
él, luego su familia y luego su mujer.»

Rechazo explicito del sexismo:

Alba (15 afios) «Qué crees que es lo mds importante que deberia preocupar a una mujer en
una relacion de pareja? Que no la maltraten, ni psiquica ni fisicamente, que la respeten y
que no la utilicen como un objeto sexual ni la discriminen por el mero hecho de ser mu-
jer, porque entonces ya no estarfa en igualdad de condiciones con el hombre, tendria
miedo y estarfa maltratada psicolégicamente.»

Ana (17 afios) «;Qué crees que es lo mds importante que deberia preocupar a una mugjer en
una relacion de pareja? Lo mds importante es el respeto, lo que mds deberfa preocupar a
una mujer serfa su valoracién como persona, su libertad, su autoestima y sus sentimien-

-
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tos (...) porque lo que mds le duele a una mujer es que la priven de esto y que pasen por
encima de ello. ;Qué crees que es lo mds importante que deberia preocupar a un hombre en una re-
lacion de pareja? Deberia ser lo mismo, pero a veces les importa mucho que les manchen
su orgullo como hombres, porque ponen su ego por encima del de la mujer.»

3. No se critica explicitamente el sexismo, pero se propone la igualdad: a) en fun-
cién de normas generales de bondad y de sentimientos, expresadas de forma in-
genua, como se observa en el ejemplo siguiente; b) o en funcién de intereses in-
dividuales y concretos, expresados de forma mds primitiva.

Ruth (19 afios) «, Qué crees que es lo mds importante que deberia preocupar a una mujer en
una relacion de pareja? Intentar no perder la confianza en su pareja, puesto que si ésta se
perdiese pasarfan por su cabeza cosas como la infidelidad... Lo que le ha de preocupar
es si la quiere /Y @ un hombre? Lo mismo que a la mujer, puesto que una relacién es
cosa de dos y no hay distincién en este aspecto.»

4. Incapacidad para coordinar los dos puntos de vista, para ponerse en el lugar del
otro.

Daniel (15 afios) «/Qué crees que es lo mds importante que deberia preocupar a una mujer
en una relacion de pareja? No lo sé, no soy una mujer /Y a un hombre? Que no le pusiera
los cuernos porque sienta como «una patada».

Rechazo del sexismo
3.6%

Niega Individualidad
2.7%

Igualdad primitiva
8.4%

No se pone en lugar
4.0%

Respeto mutuo
31.3% efinicion sexista A

20.1%

icion sexista B
10.4%

inos afectivos i
66.0%

@ ®

Figura 5.6. Concepto de pareja respecto a la individualidad (a) y respecto al sexismo (b)

Como puede verse en la figura 5.6(a), el concepto general de pareja expresado con
mis frecuencia, el 66%, coincide con la forma de definir las relaciones que caracteriza
al estadio tres, y hace referencia a los sentimientos y a normas generales de bondad de
forma ingenua. En un nimero importante de casos, el 31%, se reconoce explicitamen-
te la necesidad de respeto mutuo. Y el nimero de adolescentes que niega la individua-
lidad dentro de la pareja es muy minoritario (el 2.7%).

Como puede verse en la figura 5.6 (b), los resultados que se obtienen al categorizar
las respuestas respecto al sexismo son algo mds negativos, puesto que en el 30% de los
casos, se incluyen referencias explicitamente sexistas, frente al 65% que incluye refe-
rencias en sentido contrario, la mayorfa a favor de la igualdad, y s6lo en un 3.6% se
plantea una referencia explicita a la necesidad de superar el sexismo.

-
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Se examiné el concepto de pareja en las dos condiciones anteriores con relacién al género y
al curso de los adolescentes. Por lo que se refiere al género, se encontr6 una relacién estadistica-
mente significativa con el «concepto general de pareja» (x*(2) = 9,91, p = .007, V = .21),
mostréndose un porcentaje de mujeres mayor de lo esperable por azar en la categoria «respeto
mutuo» en la que los varones estdn infra-representados, al contrario de lo que sucede en la cate-
gorfa «definicién en términos afectivos ingenuos». En la consideracién del sexismo para definir
la relacién de pareja no se encontrd relacién significativa con el género (x*(5) = 10,22, p = .07,
V = .22), aunque se observa una tendencia a una mayor presencia de mujeres en la categorfa
«rechazo del sexismo» y de varones en «definiciones sexistas». En las figuras 5.7 (a) y (b) se re-
presentan grificamente los porcentajes de las categorfas de respuestas en relacién al género.
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Figura 5.7. (a) Concepto general de Pareja y género
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Con relacidn al curso, se encontraron asociaciones estadisticamente significativas en las
dos categorias (x*(6) = 21,93, p = .001, V = .22, con el concepto general de parejay x*(15) =
64,90, p < .001, V = .32, con definicién de pareja respecto al sexismo). El examen de los resi-
duos significativos puso de relieve la presencia de mds alumnos de 4° de ESO y 1° de Bachille-
rato que los esperables por azar en la categorfa «Respeto mutuo» y de mds alumnos de 2° de
ESO en «Términos afectivos ingenuos». Los resultados mds importantes encontrados en refe-
rencia al sexismo se encuentran en «rechazo explicito del sexismo» en la que estdn sobre-re-
presentados los alumnos de 4° de ESO; en «definicién sexista primitiva», donde hay mds de
3°de ESO; y en «no se pone en lugar del otro», en la que es mayor de lo esperable por azar la
presencia de alumnos de 2° de ESO. La representacién gréfica de los porcentajes de respuesta
en las distintas categorias de las dos variables se presenta en las figuras 5.8 y 5.9.
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Figura 5.9. Pareja en relacion al sexismo y curso
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5.5.3. La representacion del agresor

La evaluacién de cémo es la representacion del agresor se realiza a través de las res-
puestas que se dan en la pregunta 7, «;qué te parece el comportamiento de Andrés?, ;por
qué se comporta asi? A través de las cuales se han definido las siguientes categorfas.

1. Aceptacion, total o matizada, de la conducta del agresor.
Antonio (16 afios) «Andrés le pega por su bien.»

Alfonso (16 afios) «No entiendo por qué Andrés no deja que Sara salga con sus ami-
gos, a lo mejor serd porque sus amigos son drogadictos o algo parecido».

2. Rechazo de la conducta del agresor en términos poco elaborados.

David (15 afios) «Me parece mal el comportamiento de Andrés, serd porque estd
loco.»

Elfas (13 afios) «Me parece mal, lo hace porque tiene celos».

3. Rechazo de la conducta del agresor aludiendo a condiciones psicolégicas indivi-
duales de cierto nivel de elaboracién.

Paula (17 afios) «Me parece que no se sabe controlar y que deberfa acudir a alguna

ayuda para aprender a controlarse. Puede ser porque lo haya visto en su propia familia o
porque tenga algin tipo de problema mental».

4. Rechazo de la conducta del agresor, vinculdndola al sexismo y/o a lo inadecuado
que es que considere a su mujer como una propiedad.
Carlota (19 afios): «Me parece muy mal. Pegando a Sara se siente superior a ella y

cuando le dice que le va a dejar €l se arrepiente sélo para que no se vaya, Sara es su mu-
fieca de trapo y la controla, siente poder sobre ella y al sentir poder él se siente bien.»

Rechazo vinc.sexismo

12.6%

Rechazo y explic.ind
11.9% Cierta aceptacién

2.4%

Rechazo poco elab.

73.1%

Figura 5.10. La representacion del agresor
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Como puede observarse en la figura 5.10, el 97.6% de los y las adolescentes evalua-
dos rechaza el comportamiento del agresor. Aunque en la mayoria de los casos apenas se
argumenten las razones de dicho rechazo (el 73.1%). Entre los casos que incluyen expli-
caciones, el porcentaje de los que lo conceptualiza como un problema individual, de
tipo psicoldgico, (11.9%), y de los que lo vinculan a un problema social mds amplio, el
sexismo y la conceptualizacién que los hombres siguen teniendo a veces de las mujeres
como una propiedad (12.6%), es muy similar. Conviene destacar, por dltimo, que un
2.4% de los adolescentes manifiesta cierta aceptacién del comportamiento del agresor.
Porcentaje muy minoritario pero que sitda a los sujetos que lo esgrimen en un riesgo
especial respecto a la violencia de género.

Como era esperable, se encontraron relaciones estadisticamente significativas con el
género (x*(3) = 16,58, p < .001, V = .26)) y con el curso (x*(9) = 53,32, p < .001,V =
.29). En las figuras 5.11 y 5.12 se presentan, respectivamente, los correspondientes por-
centajes de respuestas.
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Figura 5.11. Representacion del agresor y género

El examen de los residuos pone de relieve que los adolescentes estin sobre-represen-
tados en la categorfa «rechazo del sexismo con términos poco elaborados», al contrario
de lo que sucede con las adolescentes. Mientas que en la categoria que refleja esquemas
de «rechazo del sexismo mejor elaborados, en contra de la utilizacién de la mujer como
una propiedad», hay mds mujeres de lo que serfa esperable por azar.

En el caso del curso, los residuos ponen de relieve que los alumnos de 2°y 3° de ESO
estdn sobre-representados en la categorfa «rechazo con términos poco elaborados». La otra
diferencia importante se encuentra en «rechazo con explicacién individual y psicoldgica»,
en la que aparecen mds casos de los esperables de 4° de ESO y 1° de Bachillerato.
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Figura 5.12. Representacion del agresor y género

5.5.4. Conocimiento de alguna situacion de violencia de género en la pareja

y como evolucion6

En la cuestién ocho se pregunta si se ha conocido alguna situacién parecida a la del
dilema planteado. Las respuestas obtenidas permiten diferenciar las siguientes categorfas:

0.

1.
2.
3

No se ha conocido ninguna situacién parecida.

Se ha conocido una situacién en la que se desempeii6 el rol de agresor.

Se ha conocido una situacién en la que se desempefio el rol de victima.

Se ha conocido una situacién sin participar directamente en ella.

3.1. Los protagonistas eran amigos

3.2. No se especifica qué relacién habfa con los protagonistas.

Se ha conocido de forma indirecta, a través de los medios de comunicacién, pe-
liculas, libros. ..

En la pregunta nueve, se pide que se describa cémo evoluciond la situacién conoci-
da y por qué evolucioné asi. En funcién de las respuestas obtenidas se han definido las
siguientes categorias:

1.

AN

La relacién continda: la victima sigue con el agresor.

La victima dej6 al agresor y la violencia acabg.

La violencia acabd y la relacién continta.

Hubo una intervencién policial o judicial (denuncia, juicio, cdrcel...).
La violencia empeoré (muerte, violacién, paliza...)

La victima dejé al agresor y la violencia continué (como acoso...).

-
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Figura 5.13(a). Conocimiento de un caso parecido
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Figura 5.13(D). Evolucion del caso conocido
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Como puede observarse en la figura 5.13, el 36% de los adolescentes evaluados
afirma haber tenido conocimiento de casos de violencia en la pareja similares al descri-
to. Casos conocidos directamente por el 31%: un caso vivido por amigos/as (el
18.6%), sin especificar en qué relacién (11.6%), como agresor (0.4%) y como victima
(0.4%). Por Gltimo, el 5% de los que responden conocer dichas situaciones hace refe-
rencia a un conocimiento indirecto, a través de los medios de comunicacién o los li-
bros. El1 64% afirma, por otra parte, que no ha conocido ninguna relacién parecida a la
de la historia.

Respecto a la evolucién de la relacién que se menciona, aunque lo mds frecuente (en
la mitad de los casos aludidos) sea que la victima deja al agresor y la violencia acaba. En
mds de la tercera parte de las situaciones (descrita por el 10.4% del total de los y las
adolescentes que responde) la victima sigue con el agresor. S6lo el 2% de los sujetos
menciona que se hubiera producido una intervencién policial; porcentaje préximo al
del 1.6% de los que escriben que la violencia se agravé de forma extrema (hasta llegar a
la violacién o incluso la muerte de la victima). Cabe destacar, por tltimo, que sélo el
2.8% de los/as que responde afirma que ha conocido un caso similar al de la historia en
el que la violencia desapareciera sin que la victima dejara al agresor.

Se incluyen a continuacién dos ejemplos del tipo de situaciones de violencia de género
conocidas directamente y descritas como respuesta a la Escala de Razonamiento Moral:

Carmen (19 afios): «<El pegaba a la chica, mi amiga, cuando discutian, le marcaba la
cara, los brazos, el pecho... Ella no se atrevia a dejarlo porque la segufa, era muy celoso y
ella siempre se estaba escondiendo de él... Hasta que un dfa ella se armé de valor y le
dejé. Ahora estd con un chaval, llevan un afio, es muy majo, pero siempre estd el fantas-
ma del otro».

Pilar (17 afios): «Los dos se querfan mucho o por lo menos era lo que decia él, ella lo
sentfa de verdad. El no le dejaba hacer nada, ella no salfa con sus amigas sino con los
amigos de él, ella no podia jugar al fitbol y cosas asi ya que él le ponfa de excusa que se
podia hacer dafio. La chillaba mucho y la ponia en ridiculo delante de todo el mundo, in-
cluso delante de madres que conocian a la madre de ella... Todo esto duré un afio y siete
meses, hasta que ella se cansé y se dio cuenta de que no valfa la pena seguir con €l, pero a
los tres meses él volvid y le dijo que habfa cambiado. Ella se lo creyé porque le seguia
queriendo, pero duré s6lo un mes porque le habia engafiado: segufa siendo el mismo. A
los dos meses volvié y lo intenté otra vez, la chica volvié con €l pero ahora ella le decia
que no a las cosas que a ella le parecfa que estaban mal y a los pocos dfas él la dejé, no se
han vuelto a hablar hasta el momento y no se volverdn a hablar».

Prevencion de la violencia y lucha contra la exclusion desde la adolescencia

5. 6. Resultados respecto a la violencia entre escolares

El dilema planteado para evaluar el razonamiento moral en una situacién de violen-
cia entre escolares es el siguiente:

«Jaime y Antonio son dos chicos de 15 afios que han sido muy buenos amigos desde
pequefios. A veces gastan bromas y se meten con otros chicos o chicas del instituto. Hace
unas semanas empezaron a meterse con Luis, un chico nuevo. Antonio le llama ¢/ pijo, algo
que a Luis parece molestarle mucho. La semana pasada Antonio amenazé a Luis con pegarle
si no le daba 20.000 pesetas al dfa siguiente. También le dijo que si se «chivaba» las conse-
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cuencias serfan mucho peores. E hizo que Jaime prometiera guardar el secreto. Como Luis
s6lo trajo 5000 pesetas, Antonio se las quitd y le rompi6 las gafas diciéndole que as{ apren-
derfa a cumplir. Jaime ha intentado convencer a Antonio de que no vuelva a pegar ni ame-
nazar a Luis, pero no lo consigue. Antonio le dice que no sea cobarde y que piensa aumen-
tar el golpe cada dia hasta que le entregue todo el dinero. Por eso, Jaime estd pensando pe-
dir ayuda a un profesor o a sus padres para evitar que Antonio siga agrediendo a Luis».

5.6.1. El deber del adolescente que conoce un caso de bullying

La conceptualizacién del deber de pedir ayuda para detener la violencia entre escolares
se evalda a través de las respuestas a las preguntas 1, 5 y 7: ;Qué crees que debe hacer Jai-
me, debe pedir ayuda o no debe hacerlo?, ;en el caso de que se llevara mal con Luis tam-
bién deberia hacerlo?, ;cémo influye en este sentido el deber de guardar una promesa?

Las respuestas obtenidas fueron categorizadas segtn los siguientes criterios:

1. Lo mds importante es mantener el secreto, valorando mds la amistad con el agre-
sor que la necesidad de proteger a la victima.

Diego (16 afios) «. Qué crees que debe hacer Jaime, debe pedir ayuda o no debe hacerlo? Si
Jaime es un buen amigo no deberfa pedir ayuda ni chivarse porque Antonio es su ami-
g0 JEn el caso de que se llevara mal con Luis también deberia hacerlo? No, porque es su ami-
2o, quien debe pedir ayuda es Luis y no Jaime ;Cdmo influye en este sentido el deber de
guardar una promesa? Cuando se hace una promesa es para cumplirla, no debe pedir ayu-
da y si quiere pedir ayuda que no hubiera hecho la promesa.»

2. Es importante proteger a la victima, pero sin pedir ayuda, para no decepcionar
el compromiso asumido con el agresor, intentando arreglar la situacién por si
mismo o limitdndose a pedir ayuda a los iguales, nunca a los adultos. Se rechaza
la violencia pero sin comunicarla ni denunciarla.

Alfredo (16 afios) «Qué crees que debe hacer Jaime, debe pedir ayuda o no debe hacerlo?
Debe hablar con Antonio seriamente hasta convencerle de que lo que estd haciendo no
es correcto, de lo contrario pedir ayuda /A quién deberia pedir aynda? A sus amigos. /En
el caso de que se llevara mal con Luis también deberia hacerlo? Si, porque si estd pegando to-
dos los dfas a Luis al final le darfa pena y no le caerfa tan mal. ;Cdmo influye en este senti-
do el deber de guardar una promesa? Si un amigo te dice que no lo cuentes, pues ti no lo
cuentas, pero si llega al punto de una paliza todos los dfas, pues si.»

Manuel (16 afios) «Qué crees que debe hacer Jaime, debe pedir ayuda o no debe hacerlo?
St debe pedir ayuda, pero no a los padres o profesores, deben remediarlo entre amigos,
abusar de alguien es malo pero encubrirlo es atn peor. /En el caso de que se levara mal
con Luis también deberia hacerlo? Si, la situacién no cambia para nada. ;Cdmo influye en
este sentido el deber de guardar una promesa? Si no cumples las promesas eres un traidor,
pero mds vale ser traidor que encubridor.»

3. Se rechaza la violencia y se reconoce la necesidad de denunciar la situacién y pe-
dir ayuda, incluso a los adultos.

Rosalfa (19 afios) «.Qué crees que debe hacer Jaime, debe pedir ayuda o no debe hacerlo?

Debe pedir ayuda a los profesores o a sus padres, ya que el comportamiento de su amigo

no es precisamente el correcto y Luis lo estd pasando mal. /En ¢/ caso de que se llevara mal

con Luis también deberia hacerlo? Si, aunque le cayese muy mal Luis, lo que estd haciendo

-
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Antonio no estd bien e igual que se lo hace a Luis se lo puede hacer a otros chicos.
cComo influye en este sentido el deber de guardar una promesa? Jaime ha traicionado a Anto-
nio, pero Jaime sabe que lo que estd haciendo su amigo no estd bien y tiene que tomar
cartas en el asunto.»

José (16 afios) «,Qué crees que debe hacer Jaime, debe pedir ayuda o no debe hacerlo?
Debe evitar las agresiones pidiendo ayuda a los profesores, padres, amigos y familiares
de Antonio, para hacerle entrar en razén, pero también tiene que solucionarlo con An-
tonio porque no se puede permitir que se viole la integridad fisica o psiquica de un in-
dividuo, aunque no sea tu amigo».

4. Se considera que se debe pedir ayuda pero sélo en determinados casos, y no en
el caso de que la victima le caiga mal.

Javier (16 afios) «. Qué crees que debe hacer Jaime, debe pedir ayuda o no debe hacerlo? Jaime
debe instar a Antonio para que no agreda a Luis y debe decir a Luis que intente arreglar el
asunto como pueda. ;En el caso de que se levara mal con Luis también deberia hacerlo? Si Jaime
se llevase mal con Luis, entonces no debe hacer nada».

5. Se considera que lo mds correcto es sumarse a la agresion.

Adridn (16 afios) «;Qué crees que debe hacer Jaime, debe pedir ayuda o no debe hacerlo?
No debe pedir ayuda, que se repartan el dinero.»

Diego (15 afios) «;Qué crees que debe hacer Jaime, debe pedir ayuda o no debe hacerlo?
Amenazar a Antonio para que deje a Luis o por lo menos pedirle su parte del dinero
«para algo estdn los amigos» En el caso de que se llevara mal con Luis también deberia ha-
cerlo? No, deberfa partirle la cara él mismo, no necesita ayuda de nadie. ;Cdmo influye en
este sentido el deber de guardar una promesa? Si no se cumplen las promesas es pecado y vas
al infierno, si quieres ir al cielo debes cumplir tu promesa sea cual sea.»

Pegarle, agredir

4,5% Mantener el secreto

4,0%
Ayuda con limitac.

6.1% Proteger victima

14,2%

Prevencion de la violencia y lucha contra la exclusion desde la adolescencia

Rechazo viol.

71,3%

Figura 5.14. El deber del adolescente que conoce un caso de bullying
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Como puede observarse en la figura, la mayorfa de los y las adolescentes (el 71.3%)
rechaza abiertamente la violencia y argumenta suficientemente dicha decisién al consi-
derar que es preciso pedir ayuda para garantizar la seguridad de la victima por encima
del compromiso de mantener el secreto y la amistad del agresor. En el sentido opuesto,
en un 4.5% de los casos se considera que lo mds adecuado es sumarse a la agresién, otro
4% considera que la necesidad de mantener la amistad del agresor y el secreto supera a
la necesidad de proteger a la victima, un 6% cree que sélo en determinados casos y
siempre que la victima le caiga bien deberfa pedir ayuda. Por dltimo, el 14.2% afirma
que habria que pedir ayuda pero no a los adultos, reduciéndola al grupo de iguales.

5.6.2. Los limites del secreto y la promesa

Para evaluar la opinidén de los adolescentes sobre si es 0 no necesario mantener el
secreto en el caso descrito de violencia entre escolares se consideraron las respuestas a
la preguntas 6 y 7, sobre la necesidad de las promesas y cémo influye dicha necesidad
en una situacién como la descrita. A partir de las cuales se definieron las siguientes ca-
tegorias.

1. Se considera prioritario mantener la promesa aunque se perjudique a la victima.

Susana (18 afios): «Ha dado su palabra, as{ que en este caso debe callarse y no con-
tar nada a nadie o decirlo.»

2. Se considera que hay que mantener la promesa, pero protegiendo antes a la
victima.

Javier (16 afios): «Se debe cumplir una promesa porque alguien ha confiado en ti,
para que no reveles un secreto. Jaime deberfa no perjudicar a su amigo, pero asimismo
intentar solucionar el asunto, y proteger a Luis».

3. En un caso asi no tiene aplicacién la norma segtn la cual hay que cumplir las
promesas.

Celia (19 afios): «Cuando haces una promesa debes mantenerla porque la haces
conscientemente de lo que dices y lo que prometes, luego debes afrontarla. En este caso
es una promesa que lleva consigo la violencia y pienso que donde aparezca la violencia
se debe descartar todo lo demds para evitarla».

José (16 afios): «No siempre debe cumplirse una promesa, porque puede ser nega-
tiva para las personas en cuestién. El deber de proteger la integridad de un individuo
estd por encima de cualquier promesa.»
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Figura 5.15. Necesidad de mantener el secreto

Como puede observarse en la figura, los resultados sobre la necesidad de mantener
las promesas son coherentes con los que se obtienen al preguntar al principio por el
deber del adolescente que tiene conocimiento de una situacién de violencia entre esco-
lares, puesto que la mayoria, el 71.1%, cree que hay que mantener la promesa pero
protegiendo previamente a la victima, frente al 17.8% que cree que hay que mante-
nerla aunque se perjudique a la victima, y el 11,2% que rompe abiertamente con «la
conspiracién del silencio» que rodea a la violencia, al afirmar que en un caso asf la nor-
ma general segtn la cual hay que cumplir las promesas no tiene aplicacién.

5.6.3. Los conceptos de «cobarde» y «chivato» y la conspiracion del silencio

Para evaluar dichos conceptos se consideraron las respuestas a las preguntas 8 y 9,
sobre el concepto de cobardfa, qué significa ser chivato y la aplicacién de estos dos
conceptos cuando se tiene conocimiento de una situacién de abuso y violencia entre es-
colares; a partir de la cuales se definieron las siguientes categorfas:

A. Concepto de cobardfa:
1. Se afirma explicitamente y sin matices que el joven que pide ayuda en una si-
tuacién de violencia es un cobarde.

Isabel (16 afios): «Es un cobarde porque no cumple la promesa y porque asi no ayu-
da a su amigo, empeorari la historia.»

Diego (16 afios): «Es un cobarde, se las tendria que apafiar €l s6lo para dejar de ser
lo que ha sido toda la vida «una basura».

Ignacio (15 afios): «Es un cobarde, porque es un nifio de papé».

2. Se considera que el joven que pide ayuda es un cobarde pero con matices.

Celia (19 afios): «Para su amigo serd un cobarde y para Luis un héroe, depende del
punto de vista y de la situacién en la que te encuentres».

-
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Se considera que el joven que pide ayuda en una situacién de violencia para
proteger a la victima no es un cobarde.

Rosalia (19 afios): «No es un cobarde, al revés, creo que actda de forma valiente y se
estd enfrentando al problema que tiene, lo cobarde serfa quedarse de brazos cruzados».

Javier (16 afios): «No es un cobarde, es una buena persona, serfa propio de cobardes
no hacer nada por el asunto».

Sara (16 afios): «A mi parecer no es un cobarde, es un valiente, si td le cuentas a al-
guien que ocurre algo malo atin sabiendo que puedes perder un amigo, haces lo correc-
to, aun sabiendo que vas a perder algo importante para m{ eso es un signo de valentia.»

B. Concepto de «chivato»:

1.

to

57.3%

Se expresa explicitamente que el joven que pide ayuda en una situacién de vio-
lencia es un chivato.

Diego (16 afios): «Es un chivato, habfa prometido guardar el secreto, el problema
no es de Jaime sino de Luis, se estd metiendo en asuntos que no son suyos y estd ayu-
dando al que no es su amigo y traicionando a su amigo».

Se considera que el joven que pide ayuda es un chivato pero con matices, que
llevan a justificar total o parcialmente la accién.

Rosa (16 afios): «Serfa un chivato, pero no lo hace a mala idea sino con el afdn de
ayudar a otra persona.»

Se considera que el joven que pide ayuda en una situacién de violencia para
proteger a la victima no es un chivato.

José (16 afios): «No es un chivato, es prudente, porque quiere solucionar un pro-
blema para que tenga las mejores consecuencias posibles».

Si
Si

Si, matices
3.5%

— Si, matices
31.0%

92.9%

@ ®)
Figura 5.16. Conceptualizacion del adolescente que pide ayuda
para detener la violencia como un chivato (a) y como un cobarde (b).
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Como puede observarse en la figura, casi en la totalidad de los casos, el 92.9% se
considera que el adolescente que pide ayuda para detener la violencia no es un cobarde,
mientras que s6lo el 3.5% opina lo contrario y otro 3.5% considera que lo es en cierto
sentido, pero con matices. Respecto a la conceptualizacién de dicha conducta como
«chivarse», las opiniones estin mds divididas: puesto que mientras el 57.3% no la con-
ceptualizaliza asi, el 11.8% si lo incluye en dicha categoria, y el 31% considera que
aunque as{ sea matiza dicha conceptualizacién encontrando cierta justificacién para lle-
varla a cabo.

5.6.4. Conocimiento de alguna situacion de violencia entre iguales
y como evoluciono

A partir de las respuestas obtenidas en la pregunta 11, sobre si han conocido alguna
situacién parecida, se han definido las siguientes categorfas:

0. No se ha conocido.

1. Se ha conocido como agresor.

2. Se ha conocido como victima.

3. Se ha conocido sin participar directamente, como espectador.

4. Se ha conocido a través de la televisién o en peliculas.

5. Se ha conocido, pero no se especifica cémo.

A partir de las respuestas obtenidas en la pregunta 12, sobre cémo evoluciond la si-
tuacién que se ha conocido, se han definido las siguientes categorfas:
1. La violencia continud y se agravd, llegando incluso a palizas graves.
2. Se castig6 al agresor.
2.1. Por parte de adultos, poniendo en marcha procedimientos de diferente indo-
le: denuncia, amonestacién, expulsion, etc.
2.2. Por parte de compafieros, destacando principalmente agresiones de los com-
pafleros sobre el agresor.
3. La victima abandond el contexto en el que se produjo la agresién (traslado de cla-
se, de centro o de lugar de residencia).
4. La situacién desapareci6 con el tiempo, sin mencionar ninguna accién emprendi-
da para conseguirlo («por cansancio... »)
5. El problema se solucioné de forma no violenta a través de la comunicacién, la re-
flexién, etc.
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Figura 5.17. Conocimiento de situacion de violencia entre iguales (a) y como evolucion6 (b)

Como puede observarse en la figura, la mayoria de los jévenes, el 68.7%, afirma no
conocer ninguna situacién parecida de violencia entre escolares. Y entre el 31.3% que
afirma s{ haberla conocido, la situacién mds frecuente es la de los que no han participa-
do directamente (el 19.7%). El 2.7% informa que ha ejercido el rol de agresor y el
1.9% que la ha sufrido como victima. Resultados que dada la gravedad de la situacién
descrita resultan coherentes con los que se obtienen a través del cuestionario cerrado, el
CEVEOQ, y que permiten situar en torno al 3% el porcentaje de los casos que se sitan
en una situacién de alto riesgo de ejercer dicho papel.

La consecuencia mds frecuente de la situacién de violencia conocida ha sido el casti-
go de los adultos (en el 31.1% de los casos) seguida de: la continuacién de la violencia
(en el 26.2%), la solucién a través de acciones positivas (en el 18%), y la desaparicién
por cansancio o sin especificar por qué (en el 11,5%). En el 6.6% de las situaciones la
victima dej6 el contexto en el que surgié la violencia, y en un porcentaje similar el cas-
tigo del agresor fue llevado a cabo por los compafieros de forma violenta.

A continuacion se incluyen algunos de los casos relatados por los adolescentes so-
bre situaciones de violencia entre iguales que han conocido.

José (16 afios): «El agredido no recibié ayuda de nadie, los padres le proporciona-
ban dinero para entregarlo y la familia se terminé trasladando de barrio por el bien de
su hijo».

Sara (16 afios): «Un grupo de chicas contra una chica, la habfan marginado porque
ella pasaba de meterse con el resto de las personas. Entonces, el grupo empezé a meter-
se con ella... lamentablemente el grupo atn sigue metiéndose con ella».

Verénica (13 afios): «Eran unos amigos del instituto y le pedfan dinero y si no le
pegaban. El padre los denunci6 y los tienen fichados.»
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5.7. Resultados sobre la relacion entre el razonamiento moral y la violencia

A continuacién se presentan resimenes de los resultados de tablas de contingencia
mediante las que se analizaron las relaciones entre las caracteristicas del razonamiento
moral, la situacién respecto a la violencia y dos condiciones que incrementan o reducen
su riesgo. En las variables evaluadas a través de los cuestionarios CAVD (Cuestionario
de Actitudes hacia la Diversidad y la Violencia) y CEVEO (Cuestionario de Evaluacién
de la Violencia en la Escuela y en el Ocio), se dicotomizaron los resultados de la misma
forma descrita en el capitulo cinco, es decir, utilizando como punto de corte el percentil
75. En las tablas de contingencia fueron construidas con ndmero de casos diferentes, se-
gln las variables del estudio. En el caso de las variables derivadas del CADV vy del CE-
VEO, se realizaron los andlisis con n = 256 casos, mientras que en las variables del
Cuestionario de Conocimiento de Estrategias de Prevencién de la Violencia en el Ocio,
CEPVO (hostilidad, elaboracién, anticipacién y consecuencias sociales) el ndmero de
casos fue de n=107. Esta discrepancia en el ndmero de datos, asi como la diferente di-
mensionalidad de algunas de las tablas explica por qué valores relativamente elevados
del coeficiente V en algunas de las tablas no sean en ocasiones estadisticamente signifi-
cativos.

5.7.1. La estructura del razonamiento moral

En la tabla AS.1, incluida en el anexo de este capitulo, se presenta un resumen de
las relaciones entre la estructura del razonamiento moral o estadio y otras variables
asociadas a la violencia.

En aquellos casos en los que la relacion es estadisticamente significativa, se proce-
di6 al examen de los residuos estandarizados corregidos con valores estadisticamente
significativos (I21), para explicar la naturaleza de la relacion. Para facilitar al lector la
interpretacién de este tipo de andlisis se reproducen grdficamente algunos de los resul-
tados mds relevantes. Los principales han sido los siguientes.

1. Participar como agresor en situaciones de violencia y razonamiento moral menos desarro-
llado. Los resultados obtenidos confirman la relacién entre ambas variables, verificando
lo previsto en la primera hipétesis.

o Participacion como agresor en la escuela en situaciones de gravedad media vy de gravedad
extrema. En ambos tipos de situaciones, se observa que los sujetos que participan
en ellas como agresores estdin mds representados en el estadio dos, de razona-
miento individualista-hedonista, de la esperable por azar.

o Participacion como agresor en el ocio en situaciones de exclusion y agresion media. La cate-
gorfa responsable de la asociacién significativa es el razonamiento del estadio
cuatro, en el que se coordinan «derechos y deberes», ya que es en la que se en-
cuentra una mayor proporcién de la esperable por azar de sujetos no agresores, y
menor de sujetos agresores.
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Figura 5.18 (¢) Estructura de razonamiento moral y participacion como agresor

2. Relacion entre el razonamiento moval y condiciones de riesgo 'y de proteccion frente a la vio-
lencia. Los resultados obtenidos permiten verificar, parcialmente, las hipétesis tres y
cuatro, al encontrarse que:

o Creencias sexistas y de justificacion de la violencia doméstica. En los tres estadios se en-
cuentran residuos estadisticamente significativos. Los sujetos que manifiestan un
elevado acuerdo con dichas creencias se concentran mds de lo esperable por azar
en el razonamiento individualista, con caracteristicas del estadio dos, mientras
que los no sexistas tienden a hacerlo en los otros dos estadios, tres y cuatro. En la
figura se presentan grdficamente los porcentajes de respuesta.
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Figura 5.19. Estructura de razonamiento moral y creencias sexistas
y de justificacion de la violencia doméstica

o Creencias intolerantes y de justificacion de la violencia hacia minorias y como castigo. Los
residuos estadisticamente significativos se concentran en los estadios dos, indivi-
dualista, y tres, basado en la normativa interpersonal. En el primero hay una pro-
porcién de casos mayor que la esperable por azar de sujetos intolerantes, mientras
que en la segunda es mayor la de los tolerantes.
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Figura 5.20. Estructura de razonamiento moral y creencias intolerantes
y de justificacion de la violencia contra minorias y como castigo

o Consecuencias sociales de las estrategias de prevencion de la violencia en el ocio. Las diferen-
cias se encuentran en las categorfas «Inviables y violentas» y «Evitar la situacién».
En la primera se produce una presencia mayor de la esperable por azar de sujetos
individualistas, o del estadio dos, mientras que en la Gltima se encuentran en ma-

-
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yor proporcién los sujetos del estadio cuatro, que coordinan deberes y derechos.
De nuevo se observa que la condicién protectora de la violencia en el ocio no gira
en torno a la superacién del estadio dos sino a la superacién del estadio tres, que
parece proporcionar una importante capacidad de autonomia, de especial relevan-
cia para superar el tipo de presién que conduce a la violencia en el ocio.

5.7.2. El deber de la victima de la violencia de género

En la tabla AS5.2 del anexo del capitulo se presenta un resumen de las relaciones
entre la forma de conceptualizar el deber de la victima, en el dilema sobre violencia de
género en la pareja, y los factores obtenidos a través del CEVEQ, el CADV y el CEP-
VO. A continuacién se presentan los principales resultados derivados del examen de
los residuos estadisticamente significativos, junto con la representacién grifica de las
distribuciones en porcentajes en las variables con resultados mds relevantes.

Un examen de los residuos en las tablas en las que se han encontrado diferencias es-
tadisticamente significativas permite destacar las siguientes relaciones entre la forma de
conceptualizar el deber de la victima de la violencia de género y:

1. Sufrir como victima situaciones de violencia y exclusiin. Los resultados obtenidos refle-
jan que la victimizacién va asociada a una representacién el deber de la victima que
puede incrementar el riesgo de ser victima en un nuevo contexto:

o Vittima de exclusion en la escuela. Los sujetos que se reconocen como victimas de

exclusiones orientan su decisién moral con mds frecuencia de lo esperado por azar
a la categoria «no romper la relacion si existen hijos», mientras que los que no se
consideran victimas de dichas situaciones la orientan en el otro extremo «salir de
la situacién en cualquier caso». Resultados que reflejan importantes diferencias
entre ambos grupos respecto al riesgo de sufrir nuevas victimizaciones, poniendo
de manifiesto en los primeros una relacién significativa entre la experiencia de
exclusién y un miedo excesivo a la ruptura de las relaciones, que les hace mds
vulnerables a la violencia que en dichos contextos puede producirse.
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Figura 5.21. Orientacion moral respecto al deber de la victima
y ser victima de exclusion en la escuela
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o Vittima de agresion de gravedad media en la escuela. Respecto a esta variable se ob-
serva el mismo esquema que con la anterior, los adolescentes que se consideran
victimas de agresiones de gravedad media tienden a concentrarse con mds fre-
cuencia de lo esperado por azar en la categoria «no romper la relacion si existen
hijos», mientras que los que no se reconocen como victimas tienden a concen-
trarse en «salir de la situacién en cualquier caso».
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Figura 5.22. Orientacion moral respecto al deber de la victima
y sufrir victimacion de gravedad media en la escuela

2. Participar como agresor en situaciones de violencia grave en la escuela. Los que se reco-
nocen como agresores en este tipo de situaciones se concentran con menor frecuencia de
la esperada por azar en «salir de la situacién en cualquier caso», resultado que sugiere
en dicho grupo una menor tendencia a evitar las situaciones de violencia.
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Figura 5.23. Orientacion moral respecto al deber de la victima
y sufrir victimacion de gravedad extrema en la escuela
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3. Creencias sobre la diversidad y la violencia. Se observan relaciones significativas en-
tre la forma de definir el deber de la victima y casi todos los factores incluidos en el
CADYV, relaciones que siempre van en la direccién que cabria esperar en funcién de la
existencia de una estructura general a favor de la tolerancia y en contra de la violencia:

o Justificacion de la violencia entre iguales como reaccion y valentia. Las diferencias se encuen-

tran en las dos categorias extremas: «continuar la relacién» y «salir de la situacién».
En la primera se concentran con mayor frecuencia de la esperable por azar los sujetos
que justifican la violencia, mientras que en la segunda, los que no la justifican.
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Figura 5.24. Orientacion moral respecto al deber de la victima y creencias
de justificacion de la violencia entre iguales como reaccion y valentia

o Creencias sexistas y de justificacion de la violencia doméstica. Las diferencias se encuentran en
las categorias «no romper la relacion si existen hijos» y «salir de la situacién». En la
primera se concentran con mayor frecuencia de la esperable por azar los sujetos con cre-
encias sexistas y en la segunda los sujetos que no estdn de acuerdo con estas creencias.
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Figura 5.25. Orientacion moral respecto al deber de la victima
y creencias sexistas y de justificacion de la violencia doméstica
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o [Intolerancia y justificacion de la violencia hacia minorias. Las diferencias se encuentran en
las mismas categorfas del caso anterior, mostrando los sujetos intolerantes mayor fre-
cuencia de la esperada por azar en «no romper la relacién si hay hijos», y los que no
muestran intolerancia hacia las minorfas en «salir de la situacién en cualquier caso».
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Figura 5.26. Orientacion moral respecto al deber de la victima y creencias intolerantes
y de justificacion de la violencia contra minorias y como castigo

o Tolerancia y rechazo de la violencia. Las diferencias se encuentran en «salir de la si-
tuacién», donde se concentran con mayor frecuencia de la esperable por azar los
sujetos tolerantes y, con menor frecuencia los intolerantes.
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Figura 5.27. Orientacion moral respecto al deber de la victima
y creencias tolerantes y de rechazo de la violencia
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o Disposicion conductual hacia grupos que sufren mdxima intolerancia. Los sujetos con
baja disposicién conductual, muestran menos frecuencia de la esperable por azar
en la categorfa: «salir de la situacidn en cualquier caso».

o Disposicion hacia la colaboracion en equipos heterogéneos. Los sujetos con tendencia ha-
cia esta forma de trabajo muestran mayor frecuencia de la esperable por azar en
«salir de la situacién en cualquier caso».

5.7.3. Concepto de pareja y respeto a la individualidad

En la tabla AS. 3 del anexo de capitulo se presenta un resumen de las relaciones
entre el concepto de pareja y el respeto a la individualidad, reflejado en el razonamien-
to moral sobre la violencia de género, y los factores obtenidos a través del CEVEO, el
CADV y el CEPVO.

A continuacién se presenta un resumen de los resultados mds importantes basado
en el examen de los residuos estadisticamente significativos. Para las variables mds rele-
vantes se presenta también la representacion grifica de los porcentajes de respuestas.
Las relaciones encontradas mds destacables entre la forma de conceprualizar la pareja y la
violencia son las siguientes.

1. Sufrir como victima situaciones de violencia y exclusiin. Los resultados obtenidos refle-
jan que la victimizacién va asociada a una conceptualizacién de la relacién de pareja que
incrementa el riesgo de sufrir problemas en dicho contexto:

o Victima de exclusion en la escuela. La asociacion significativa se debe a la primera cate-

gorfa «negacién de la individualidad y del conflicto» en la que se concentran con
mayor frecuencia los sujetos que se consideran victimas de exclusién en la escuela.
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Figura 5.28. Concepto general de pareja y ser victima de exclusion en la escuela
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o Vittima de agresion media en la escuela. La asociacion significativa se debe a la cate-
goria «Respeto mutuo», en la que se produce una mayor concentracién de los su-
jetos que no son victimas y menor concentracién de los que no son victimas.
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Figura 5.29. Concepto general de pareja y victimizacion de gravedad media en la escuela
o Vittima de agresion grave en la escuela. Las diferencias se encuentran en «negacién de la indi-

vidualidad y del conflicto» y «respeto mutuo». En la primera se concentran con mayor
frecuencia de la esperable por azar las victimas y en la segunda los que no son victimas.
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o Vittima de agresion grave en el ocio. Las diferencias se encuentran en la categoria
«Negacion de la individualidad y del conflicto», en la que hay mds sujetos victi-
mas de lo esperable por azar.
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Figura 5.31. Concepto general de pareja y victimizacion de gravedad extrema en el ocio

2. Participar como agresor en situaciones de violencia. Los resultados obtenidos reflejan,
en la direccién de lo previsto en la hip6tesis dos, que los adolescentes que se reconocen
como agresores, tienen una conceptualizacién de la relacién de pareja que incrementa el
riesgo de que en ella se produzca la violencia:

 Participar en situaciones de exclusion y de agresion media en la escuela. La diferencia signi-

ficativa se encuentra en la categoria «Respeto mutuo», donde es mayor de la espera-
ble por azar la concentracién de sujetos no agresores, y menor la de los agresores.
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Figura 5.32. Concepto general de pareja y participar en
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o Participar en situaciones de agresion grave en la escuela. Se encuentran residuos esta-
disticamente significativos en las categorfas «Conceptualizacién afectivo-inge-
nua» y «Respeto mutuo». En ambas se concentran menos de lo esperable por
azar los sujetos agresores y mads los sujetos no agresores.
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Figura 5.33. Concepto general de pareja y participar en
agresiones de gravedad extrema en la escuela

o Participar en agresiones graves en el ocio. Las diferencias se encuentran en las categori-
as «Negacién de la individualidad y del conflicto» y «Respeto mutuo». En la pri-
mera hay mayor concentracién de sujetos agresores de lo esperable por azar y me-
nos de no agresores, mientras que sucede lo contrario en la de «Respeto mutuo».

3. Creencias sobre la diversidad y la violencia. Se observan relaciones significativas en-
tre la forma de conceptualizar la pareja y casi todos los factores incluidos en el CADV,
reflejando siempre una relacién consistente entre la madurez manifestada en dicho con-
cepto, la tolerancia y el rechazo a la violencia:

o Justificacion de la violencia entre iguales, como reaccion y valentia. Se encuentran resi-
duos estadisticamente significativos en las tres categorfas. En las dos primeras
(«Negacién de la individualidad y del conflicto» y «Conceptualizacién afectiva
ingenua») hay mayor concentracién de la esperable de sujetos que justifican la
violencia, mientras que sucede lo contrario en la tercera (Respeto mutuo) donde
se concentran en mayor proporcién sujetos que no justifican la violencia.

o Creencias sexistas y de justificacion de la violencia doméstica. Como en el caso anterior,
se encuentran residuos estadisticamente significativos en las tres categorfas, mos-
trando un patrén similar. Los sujetos con creencias sexistas se concentran en ma-
yor proporcién de la esperable por azar en las dos primeras categorfas, mientras
que son los no sexistas los que se concentran mds en la tercera (Respeto mutuo).

o [Intolerancia y justificacion de la violencia hacia minorias y como castigo. Se encuentran
residuos significativos en la categorfa dos (Conceptualizacién afectiva ingenua) y
3 (Respeto mutuo), mostrando un patrén opuesto. En la dos se concentran con

-
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mayor frecuencia de lo esperable sujetos con creencias intolerantes, mientras que
sucede lo contrario en la tres.

o Consecuencias sociales de las estrategias de prevencion de la violencia en el ocio. Las princi-
pales diferencias se encuentran en la categorfa «Evitar la situacién» en la que los
sujetos que conceptualizan la relacién de pareja «de forma muy ingenua» se con-
centran en menor proporcién de lo esperable por azar, mientras que lo hacen en
mayor proporcién los sujetos que se expresan en términos de «respeto mutuo».

5.7.4. Concepto de pareja en relacion al sexismo

En la tabla A5.4 del anexo de este capitulo se presenta un resumen de las relaciones en-
tre el concepto de pareja respecto al sexismo reflejado en el razonamiento moral sobre la
violencia de género, y los factores obtenidos a través del CEVEO, el CADV y el CEPVO.

A continuacién se presenta un resumen de los resultados mds importantes basado
en el examen de los residuos estadisticamente significativos. Para las variables mds rele-
vantes se presenta también la representacion grifica de los porcentajes de respuestas.
Las relaciones encontradas mds destacables entre la forma de conceptualizar la pareja en el
dilema sobre violencia de género y los factores son las siguientes:

1. Participar como agresor en la escuela en distinto tipo de situaciones. El conjunto de las
relaciones va en la direccién de lo previsto en la hipétesis dos:

o Participacion en exclusiones y en agresiones de gravedad media. Las diferencias signifi-
cativas se encuentran en las categorias de «rechazo explicito del sexismo», «de-
fensa de la igualdad basada en sentimientos» y «definicién sexista individualis-
ta». En las dos primeras hay una proporcién de agresores menor de la esperable
por azar, y mayor de sujetos no agresores; mientras que en la dltima, por el con-
trario, es mayor la proporcién de agresores y menor la de no agresores.

o Participacion en agresiones graves. Las diferencias se encuentran en las mismas cate-
gorias del apartado anterior, mostrindose exactamente el mismo patrén ya co-
mentado, que se refleja en la figura.
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Figura 5.34. Concepto de pareja respecto al sexismo
y participar en agresiones graves en la escuela
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2. Creencias sobre la diversidad y la violencia. Se observan relaciones significativas entre la
forma de conceptualizar la pareja en relacién al sexismo y casi todos los factores incluidos
en el CADV, reflejando siempre una relacién consistente entre una conceptualizacién de la
pareja no sexista en el razonamiento moral estructurado por el propio adolescente y las acti-
tudes tolerantes y de rechazo de la violencia en el cuestionario estructurado CADV:

o Justificacion de la violencia hacia iguales, como reaccion y como valentia. Las diferencias se
encuentran en «Definicién sexista individualista» y «Defensa de la igualdad basada
en sentimientos». En la primera hay una proporcién de sujetos que justifican la
violencia mayor de la esperable por azar, mientras que es menor en la segunda.

o Creencias sexistas y de justificacion de la violencia doméstica. Las diferencias se encuen-
tran en las mismas categorias del apartado anterior, mostrandose el mismo patrén.

o Intolerancia vy justificacion de la violencia hacia minorias. Las diferencias se encuen-
tran en «Definicién sexista individualista», «Defensa de la igualdad basada en
intereses individuales» y «Defensa de la igualdad basada en sentimientos». En
las dos primeras es mayor de la esperable la presencia de sujetos intolerantes,
mientras que es menor en la tercera.

3. Conocimiento de estrategias de prevencion de la violencia en el ocio. Los resultados refle-
jan que entre los adolescentes que definen el problema de violencia en el ocio en el ni-
vel de mdxima elaboracién hay mayor proporcién de la esperable por azar de los que
«rechazan explicitamente el sexismo» en el dilema moral, haciendo referencia a la nece-
sidad de su superacién al definir los criterios de una buena relacién de pareja.

5.7.5. La representacion del agresor en la violencia de género

En la tabla AS5.5 del anexo de este capitulo se presenta un resumen de las relacio-
nes entre la representacion del agresor de la violencia de género, manifestada en el di-
lema moral, y los factores obtenidos a través del CEVEQO, el CADV y el CEPVO.

A continuacién se presenta un resumen de los resultados mds importantes basado
en el examen de los residuos estadisticamente significativos. Para las variables mds rele-
vantes se presenta también la representacion grifica de los porcentajes de respuestas.
Las relaciones encontradas mds destacables entre la forma de representar al agresor y los
factores, son las siguientes:

1. La participacion como agresor en la escuela en las situaciones mds graves. Las asociacio-
nes se deben a las categorfas «Rechazo de la conducta del agresor sin explicar por qué»
y «Rechazo de la conducta del agresor con explicacién basada en condiciones psicol6-
gicas individuales». En la primera hay una mayor proporcioén de agresores de la espera-
ble por azar, mientras que sucede lo contrario en la segunda.

2. Creencias sobre la diversidad y la violencia. Se observan relaciones significativas en-
tre el tipo de representacién del agresor de la violencia de género, manifestado en el ra-
zonamiento moral, y los tres principales factores de creencias sobre la diversidad y la
violencia, evaluados a través del CAD:

o Justificacion de la violencia entre iguales, como reaccion y como valentia. Las categorfas
responsables de la asociacién son «Rechazo de la conducta del agresor sin justifi-
car por qué» y «Rechazo de la conducta del agresor relaciondndola con el sexis-
mo». En la primera hay una mayor proporcién de sujetos que justifican la vio-
lencia entre iguales, en el CADYV, sucediendo lo contrario en la segunda.

Prevencion de la violencia y lucha contra la exclusion desde la adolescencia

235

-



1J1l-zZoU—-VvViolencial 23/9/U& 1Ut&s5 ragilna «509 $

Prevencion de la violencia y lucha contra la exclusién desde la adolescencia

236

o Creencias sexistas y de justificacion de la violencia doméstica Los residuos estadisticamente
significativos se encuentran en las categorfas «Rechazo de la conducta del agresor
sin justificar por qué», «Rechazo del agresor con explicacién individual y psicolégi-
ca» y «Rechazo, vinculdndolo con el sexismo y la utilizacién de la mujer como pro-
piedad». En la primera la proporcién se sujetos con altas creencias sexistas es mayor
de la esperable por azar, mientras que sucede lo contrario en las otras dos.

o [Intolerancia y justificacion de la violencia hacia minorias. Los resultados son similares
a los del apartado anterior, encontrindose una mayor proporcién de sujetos into-
lerantes entre los que establecen el rechazo al agresor sin explicar por qué y me-
nor de la esperable por azar en las otras dos categorias.

3. Elaboracion manifestada al definir un problema que suele conducir a la violencia en el
ocio (en e/ CEPVO). Hay frecuencias muy bajas en algunas casillas, por lo que deben to-
marse los resultados con precaucion. Las asociaciones parecen encontrarse en la catego-
ria de «Elevada elaboracién», en la que se concentran mds de lo esperable por azar los
adolescentes que «Rechazan la conducta del agresor vinculdndola al sexismo», y menor
de la esperable por azar los que la «Rechazan de forma poco elaborada».

5.7.6. Conocimiento y evolucion de situaciones de violencia de género

En la tabla A5.6 del anexo de este capitulo se presenta un resumen de las relaciones
entre el conocimiento de situaciones parecidas a la del dilema de violencia de género y
los factores obtenidos a través del CEVEQ, el CADV y el CEPVO. Como puede obser-
varse en ella, no se han encontrado asociaciones estad{sticamente significativas en ningu-
na de las variables. Por lo que el conocimiento de dichas situaciones, como cabia esperar,
parece ser independiente de las caracteristicas del individuo que responde al dilema.

En la tabla A5.7 del anexo de este capitulo se presenta un resumen de las relacio-
nes entre la descripcién de cémo evoluciond la situacién de violencia de género conoci-
da por el/la adolescente y los factores obtenidos a través del CEVEQO, el CADV vy el
CEPVO. Como puede observarse en ella sélo se ha encontrado una relacién significati-
va, entre ser victima de agresiones graves en la escuela y describir que la situacién co-
nocida se resolvi6 a través de la intervencién policial. Aunque también en este caso,
como en el anterior, la descripcién parece ser en general bastante independiente de las
caracterfsticas individuales del adolescente que responde, cabe postular como hipétesis
que los que sufren situaciones graves de violencia escolar pueden estar por ello mds
sensibilizados a la informacién que sobre dichas intervenciones les lleguen de su entor-
no, probablemente de los medios de comunicacién.

5.7.7. El deber del adolescente que conoce un caso de bullying

En la tabla A5.8 del anexo de este capitulo se presenta un resumen de las relacio-
nes entre el juicio que se adopta en el dilema de violencia entre escolares, sobre cudl es
el deber del adolescente que conoce un caso, y los factores obtenidos a través del CE-
VEO, el CADV y el CEPVO.

El andlisis de los residuos estadisticamente significativos permite extraer las siguien-
tes conclusiones sobre la relacidn entre la orientacion moral en un dilema de bullying y:
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1. Participar como agresor en todo tipo de situaciones tanto en la escuela como el ocio. El con-
junto y generalidad de los resultados obtenidos van en la direccién de lo previsto en la
hipétesis dos, reflejando que los agresores articulan su razonamiento moral justificando
el bullying y la conspiracién del silencio que lo perpetia o proponen responder con vio-
lencia a la violencia.

o Agresidn media en la escuela. Se encuentran residuos estadisticamente significativos
en las categorias «Rechazo de la violencia, necesidad de pedir ayuda» y «pegarle,
hacerle a él lo mismo». En la primera se encuentra una proporcién de sujetos
agresores menor de la que serfa esperable por azar, mientras que sucede lo contra-
rio en la segunda.

o Agresion grave en la escuela. Los resultados son similares a los del apartado anterior,
mostrandose el mismo patrén.

o Exclusion y agresion media en el ocio. Se encuentran residuos estadisticamente signi-
ficativos en las categorfas «Rechazo de la violencia, necesidad de pedir ayuda» y
«pegarle, hacerle a él lo mismo». En la primera se encuentra una proporcién de
sujetos agresores menor de la que serfa esperable, mientras que sucede lo contra-
rio en la segunda.

o Agresidn grave en el ocio. Se encuentran residuos estad{sticamente significativos en
«mantener el secreto», «respuesta sin razonamiento», «pegarle, hacerle a él lo
mismo» y «rechazo de la violencia y necesidad de pedir ayuda». En las tres pri-
meras la proporcién de sujetos agresores es mayor de la esperable por azar, mien-
tras que sucede lo contrario en la Gltima.

2. Ser vittima de agresiones graves en el ocio. Los residuos significativos se encuentran
en la categorfa «proteger a la victima y defenderla, pero sin pedir ayuda a los adultos,
sélo a los iguales», en la que la proporcién de sujetos victimas es mayor de la esperable
por azar. Resultado que puede ser interpretado como un reflejo de la tendencia que pro-
bablemente activan en su vida real cuando son victimas de violencia grave en el ocio.

3. Creencias sobre la diversidad y la violencia. Se observan relaciones significativas en-
tre la decisién propuesta para resolver el dilema moral de bullying, y tres factores de cre-
encias sobre la diversidad y la violencia, evaluados a través del CAD:

o Justificacion de la violencia entre iguales como reaccion y valentia. Los sujetos que jus-
tifican la violencia responden con mayor frecuencia de la esperable por azar en
«mantener el secreto», «pedir ayuda pero sélo en determinadas situaciones y si la
victima te cae bien» «sin razonamiento» y «pegarle, hacerle a él lo mismo», y
con menor frecuencia en «rechazo de la violencia y necesidad de pedir ayuda».

o Creencias sexistas y de justificacion de la violencia doméstica. Las categorfas en las que
se encuentran residuos estadisticamente significativos son «mantener el secreto»
y «rechazo de la violencia y reconocimiento de la necesidad de pedir ayuda». En
la primera se encuentra una mayor proporcién de sujetos con creencias sexistas
de lo que es esperable por azar, mientras que sucede lo contrario en la segunda.

o Tolerancia y rechazo de la violencia. La diferencia se encuentra en «Pegarle, hacerle
a él lo mismo», en la que la proporcién de sujetos tolerantes es menor de la que
serfa esperable por azar.
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4. Conocimiento de estrategias de consecuencias sociales positivas. Los residuos estadistica-
mente significativos se encuentran en algunos cruces con «Rechazo de la violencia y ne-
cesidad de pedir ayuda» y «pegarle, hacerle a él lo mismo». En la primera hay una pro-
porcién menor de la esperable asociado con «conductas inviables y violentas». En la se-
gunda, una proporcién mayor de la esperable en la respuesta «consecuencias simples y
poco previsibles».

5.7.8. La valoracion de la ayuda que puede proporcionar el profesorado

Las respuestas a la pregunta sobre si se debe pedir ayuda al profesorado en un caso
como el descrito en el dilema de bullying, se clasificaron en tres categorfas: 0: no; 1: sf;
2: depende. En la tabla A5.9 del anexo al capitulo se presenta un resumen de las rela-
ciones entre dichas respuestas y los factores obtenidos a través del CEVEO, el CADV y
el CEPVO.

El andlisis de los residuos estadisticamente significativos permite extraer las si-
guientes conclusiones sobre la relacién entre la tendencia a pedir ayuda al profesorado
en un caso de bullying y:

1. Participar como agresor en diverso tipo de situaciones. Los resultados reflejan, en la di-
reccién prevista en la hipétesis dos, que los agresores defienden la «conspiracién del si-
lencio» que contribuye a perpetuar el bullying, observindose las siguientes relaciones:

o Exclusiones y agresiones medias en la escuela. La respuesta «depende» se da con me-
nor frecuencia de lo esperable entre los adolescentes que participan como agreso-
res en dichas situaciones.

o Agresiones graves en la escuela. Se da el mismo patrén que respecto a la situacién
anterior.

o Agresiones graves en el ocio. La respuesta «no pedir ayuda» se da con mayor frecuen-
cia entre los agresores.

2. Sufrir como victima situaciones de violencia de gravedad media en la escuela. Los adoles-
centes que reconocen ser victimas de dichas situaciones responden con mayor frecuencia
que «s{ hay que pedir ayuda al profesorado» y menor frecuencia que «No hay que pe-
dirla» de la que serfa esperable por azar.

3. Actitudes hacia la diversidad y la violencia. El conjunto de los resultados obtenidos
refleja una clara relacién entre las creencias tolerantes y de rechazo de la violencia y la
tendencia a responder «depende» sobre la conveniencia de pedir ayuda al profesorado
ante el bullying, haciendo referencia a que habria que pedirla solamente cuando se den
determinadas condiciones.

o Creencias sexistas y de justificacion de la violencia doméstica. La respuesta de pedir
ayuda al profesorado en cualquier caso se da con mayor frecuencia entre los suje-
tos con altas creencias sexistas. Por el contrario, la respuesta de «pedir ayuda al
profesorado en determinadas condiciones», se da con mayor frecuencia entre los
sujetos que no comparten las creencias sexistas.

o Tolerancia y rechazo de la violencia. La respuesta «depende» se da con mayor fre-
cuencia entre los sujetos tolerantes.
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® Disposicion conductual hacia grupos que sufren minima intolerancia. La respuesta «depen-
de» se da con mayor frecuencia entre los sujetos con buena disposicién conductual.

o Disposicion hacia la cooperacion en equipos heterogéneos y el trabajo individual. La res-
puesta «no pedir ayuda» se da con mayor frecuencia entre los sujetos que recha-
zan este forma de cooperacién, mientras que la respuesta «depende» se da con
mayor frecuencia entre los que puntdan alto.

5.7.9. La valoracion de la ayuda que pueden proporcionar los padres

Las respuestas a la pregunta sobre si se debe pedir ayuda a los padres ante un caso de
bullying similar al descrito en el dilema se clasificaron en tres categorfas: 0: no; 1: sf; 2: de-
pende. En la tabla A5.10 del anexo al capitulo se presenta un resumen de las relaciones en-
tre dichas respuestas y los factores obtenidos a través del CEVEO, el CADV y el CEPVO.

El anidlisis de los residuos estadisticamente significativos permite extraer las si-
guientes conclusiones sobre la relacién entre la tendencia a pedir ayuda a los padres en
un caso de bullying y:

1. Sufrir como victima situaciones de violencia de gravedad media tanto en la escuela como en

el ocio:

o Vittima de agresion media en la escuela. La respuesta «no se debe pedir ayuda a los
padres» se da con menor frecuencia entre las victimas, sucediendo lo contrario
con la respuesta «si se debe pedir ayuda a los padres».

o Victima de exclusiones y agresiones medias en el ocio. La respuesta «si» se da con ma-
yor frecuencia entre las victimas y «depende» entre los no victimas.

2. Participar en exclusiones y agresiones medias en la escuela. La respuesta «no se debe
pedir ayuda a los padres» se da con mayor frecuencia entre los agresores y la respuesta
«depende» entre los no agresores.

3. Justificacion de la violencia entre iguales como reaccion y valentia. Como cabfa esperar,
la respuesta «no se debe pedir ayuda» se da con mayor frecuencia entre los que justifi-
can la violencia y la respuesta «depende» entre los que no la justifican.

Prevencion de la violencia y lucha contra la exclusion desde la adolescencia

Siguiendo el mismo procedimiento que en las dos preguntas anteriores, se analiza-
ron también las respuestas a la pregunta de si se deberfa pedir ayuda a otra persona.
Sus resultados no reflejaron relaciones significativas con ninguna de las variables con-
sideradas, razén por la cual no se incluye la tabla correspondiente.

5.7.10. Los limites del secreto y la promesa

A continuacién vamos a analizar las relaciones observadas en torno a tres conceptos
frecuentemente utilizados para perpetuar la «conspiracién del silencio» que rodea a
distintas formas de violencia, y de una forma muy especial al bullying entre escolares;
sobre la necesidad de guardar el secreto, manteniendo las promesas realizadas a los
agresores, y la aplicacién de dos calificativos muy despectivos al que incumple dicha
norma: «cobarde» y «chivato», estrechamente relacionados, en principio, con la justi-
ficacién de la violencia entre iguales como valentfa y demostracién de fuerza.

239

-



1J1l-zZoU—-VvViolencial 23/9/U& 1Ut&s5 ragina z=U $

Prevencion de la violencia y lucha contra la exclusién desde la adolescencia

240

Las respuestas a la pregunta sobre la aplicacién de la norma de «secreto» se agru-
paron en tres categorfas, en funcién de que se hiciera referencia a la necesidad de: 1)
mantener la promesa (el secreto) aunque perjudique a la victima; 2) mantener la pro-
mesa pero protegiendo primero a la victima; 3) no aplicar en un caso asi la norma ge-
neral de cumplir las promesas.

En la tabla AS5.11 del anexo al capitulo se incluyen los resultados de los andlisis re-
alizados sobre la relacién entre estos tres tipos de respuesta, y los factores obtenidos a
través del CEVEOQO, el CADV y el CEPVO.

A continuacién se presenta un resumen de los resultados mds importantes basado
en el examen de los residuos estadisticamente significativos. Las relaciones encontradas
mds destacables entre la tendencia a mantener la promesa hecha al agresor de no hablar a na-
die de la violencia en un caso de bullying y los factores son las siguientes:

1. Participar como agresor en todo tipo de situaciones, de gravedad media y extrema, tanto en
la escuela como en el ocio. Como predecia la hip6tesis dos, ejercer la violencia parece estar
fuertemente asociado con el conjunto de creencias que contribuyen a perpetuarla, dentro
de las cuales la «conspiracién del silencio» parece tener una importancia fundamental.

o Agresor en situaciones de gravedad media en la escuela. Los agresores responden con mayor
frecuencia de lo esperable por azar en las dos categorias que suponen mantener la pro-
mesa y no informar a nadie de la violencia, y con menor frecuencia en la categoria que
supone «no se aplica», porque se rompe la promesa para poder pedir ayuda.

o Agresor en situaciones muy graves en la escuela. El patron de resultados es similar al
anterior.

o Agresor en situaciones de gravedad media en el ocio. El patrén de respuestas es similar
al de las dos situaciones anteriores.

o Agresor en situaciones muy graves el ocio. Hay residuos estadisticamente significati-
vos en la categorfa «Mantener la promesa, aunque se perjudique a la victima» en
la que como en los casos anteriores, los sujetos agresores se sitdan en una propor-
ci6én mayor de la esperable por azar, y en «no se aplica a este caso la obligacién
moral general de cumplir las promesas» en la que responden con mayor frecuen-
cia los sujetos no agresores.

2. Sufrir como victima situaciones de violencia muy grave en la escuela. Se encuentran re-
siduos estadisticamente significativos en «Mantener la promesa, aunque se perjudique
a la victima» y «Mantener la promesa, pero protegiendo antes a la victima». En el pri-
mer caso, los sujetos victimas responden con menor frecuencia de la esperable por azar,
mientras que hacen lo contrario en el segundo caso. Resulta significativo destacar que
para la victimas sea mds dificil romper la conspiracién del silencio que rodea a las for-
mas mds graves de la violencia escolar que para los adolescentes que no participan di-
rectamente de la violencia como victimas ni como agresores.

3. Creencias sobre la diversidad y la violencia. El conjunto de los resultados obtenidos
refleja una clara relacion entre las creencias intolerantes y de justificacién de la violen-
cia, en los tres principales factores del CADV, y la creencia en la necesidad de perpetuar
la conspiracién del silencio que rodea al bullying.

o Justificacion de la violencia entre iguales, como reaccion y valentia. Existen residuos es-

tadisticamente significativos en dos categorfas de respuesta. En «mantener la

-
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promesa aunque perjudique a la victima» responden con mayor frecuencia de lo
esperable por azar los sujetos que justifican en alto grado la violencia, al contra-
rio de lo que sucede en «no se aplica a este caso la obligacién moral general de
cumplir las promesas».

o Creencias sexistas y de justificacion de la violencia doméstica. Los residuos significati-
vos se encuentran en la categoria «Mantener la promesa, protegiendo antes a la
victima», en la que los sujetos con altas creencias sexistas responden con menor
frecuencia de la esperable.

o Intolerancia y justificacion de la violencia hacia las minorias. Se encontraron residuos
estad{sticamente significativos en las categorias «Mantener la promesa, aunque
se perjudique a la victima» y «Mantener la promesa, protegiendo antes a la victi-
ma. En la primera, los sujetos intolerantes hacia las minorfas responden con ma-
yor frecuencia de lo esperable, sucediendo lo contrario en la segunda.

5.7.11. Aplicacion del concepto de cobardia para silenciar el bullying

En los andlisis que se incluyen a continuacién se consideraron las siguientes cate-
gorfas relacionadas con el concepto de cobardfa y su utilizacién en la tendencia a silen-
ciar el bullying: 1, se aplica el concepto; 2, se aplica el concepto con matizaciones; 3, no
se aplica el concepto.

En la tabla A5.12 del anexo al capitulo se incluyen los resultados de los andlisis re-
alizados sobre la relacién entre estos tres tipos de respuesta, y los factores obtenidos a
través del CEVEQ, el CADV y el CEPVO.

El andlisis de los residuos estadisticamente significativos permite extraer las si-
guientes conclusiones sobre la relacion entre la aplicacion del concepto de «cobardia» al
adolescente que rompe la conspiracion del silencio en un caso de bullying y:

1. Participar como agresor en situaciones graves de violencia en la escuela. Los residuos sig-
nificativos se encuentran en las dos respuestas extremas, «aplicar sin matices el concep-
to de cobarde al que denuncia la violencia», en la que se sitGan los agresores con una
frecuencia superior a la esperable por azar, y «considerar que quién denuncia la violen-
cia no es cobarde», en la que los agresores estdn representados significativamente menos
de lo que corresponderia por azar. Estos resultados van en la direccién de lo previsto en
la hipétesis dos.

2. Creencias sobre la diversidad y la violencia. Dos factores del CAVD reflejan relacio-
nes significativas con la aplicacién del concepto de «cobardfa».

o Justificacion de la violencia entre iguales como reaccion y valentia. Se encuentran resi-
duos estadisticamente significativos en las tres categorfas. En las dos primeras,
considerar cobarde a quién denuncia sin o con matices, responden con mayor
frecuencia de la esperable por azar los sujetos que puntdan muy alto en justifi-
cacién de la violencia, mientras que estdn menos respresentados de lo que co-
rresponderia por azar en la respuesta contraria: «quien denuncia la violencia no
es un cobarde».

o Tolerancia y rechazo de la violencia. Hay residuos estadisticamente significativos en
las dos respuestas extremas, reflejando relacién entre la elevada puntuacién en to-
lerancia y la consideracién de que quien denuncia la violencia no es un cobarde.

Prevencion de la violencia y lucha contra la exclusion desde la adolescencia
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3. Consecuencias de las estrategias que proponen para prevenir la violencia en el ocio. Los re-
siduos reflejan que existe relacién entre la tendencia a proponer estrategias «violentas o
inviables» y la consideracién como cobarde de quién denuncia la violencia.

5.7.12. Aplicacion del concepto de «chivato» para silenciar el bullying

En los andlisis que se incluyen a continuacién se consideraron las siguientes cate-
gorfas relacionadas con el concepto de «chivato» y su utilizacién en la tendencia a silen-
ciar el bullying: 1) se aplica el concepto; 2) se aplica el concepto con matizaciones; 3) no
se aplica el concepto.

En la tabla A5.13 del anexo al capitulo se incluyen los resultados de los andlisis re-
alizados sobre la relacién entre estos tres tipos de respuesta, y los factores obtenidos a
través del CEVEQ, el CADV y el CEPVO.

El andlisis de los residuos estadisticamente significativos permite destacar las si-
guientes relaciones entre Ja aplicacion del concepto de «chivato» al adolescente que rompe la
conspivacion del silencio en un caso de bullying y:

1. Participar como agresor en la escuela. Tanto para las situaciones de gravedad media
como para las muy graves, los residuos significativos se encuentran en las dos respuestas
extremas, considerar «chivato sin matices a quien denuncia el bullying», en la que se
encuentran los agresores con mayor frecuencia de la esperable por azar, y en la respuesta
que afirma precisamente lo contrario: «quien denuncia la violencia no es un chivato»,
en la que los agresores estdn menos representados de lo que corresponderia por azar.

2. Creencias sobre la diversidad y la violencia. Dos factores del CAVD reflejan relacio-
nes significativas con la aplicacién del concepto de «chivato».

o Justificacion de la violencia entre iguales como reaccion y valentia. Los resultados son si-
milares a los de las variables anteriores, observindose que los adolescentes que
justifican en alto grado la violencia estdn sobre-representados entre los que consi-
deran «chivato sin matices» a quien informa del bullying e infra-representados
entre los que afirman que «quién informa de un caso asi no es un chivato».

o Creencias sexistas y de justificacion de la violencia de género. Las diferencias se encuen-
tran en las mismas categorias que en las anteriores. En este caso son los adoles-
centes muy sexistas los que tienden a aplicar sin matices el concepto de «chiva-
to», estando muy poco representados entre los que no lo aplican.

5.7.13. Conocimiento de situaciones de bullying

Las respuestas a la pregunta sobre si se ha conocido alguna situacién parecida a la
violencia entre escolares descrita en el dilema se incluyeron en las siguientes categorias:
1) si, como agresor; 2) si, como victima; 3) si, como espectador, sin especificar desde
qué papel; 4) si a través de los medios de comunicacién; 5) no.

En la tabla A5.14 se incluyen los resultados de los andlisis realizados sobre la rela-
cién entre estos seis de respuesta, y los factores obtenidos a través del CEVEO, el
CADV y el CEPVO.

1. Sufrir como victima en la escuela y en el ocio. El conjunto de relaciones encontradas re-
fleja que los adolescentes que se han reconocido como victimas en el CEVEO han captado
cierta asociacién entre las situaciones a las que estdn expuestos y la descrita en el dilema,
aunque no han llegado a hacer explicito su rol de victimas al tenerlo que escribir.

-
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o Vittima de exclusion en la escuela. Los que se reconocen como victimas en el CE-
VEO (cumplimentando una respuesta ya escrita) estin sobre-representados en las
categorfas «si conozco una situacién parecida (pero no especifican cémo la cono-
cen)», y estan por el contrario menos representados de lo que les corresponderia
por azar en la respuesta «s{ conozco, como agresor».

o Vittima de agresion media en la escuela. El patron de resultados es similar al anterior.

o Vittima de agresion grave en la escuela. El patrén de resultados es similar al de las
dos variables anteriores.

o Vittima de agresion grave en el ocio. Los resultados son similares a los de las otras va-
riables de victimizacién.

2. Participar como agresor en la escuela y en ¢l ocio. La globalidad de los resultados obte-
nidos refleja que también los agresores identifican la relacidn entre la situacién descrita
en el dilema y las que han vivido, resulta sorprendente que les cueste menos escribir
que la han conocido desde el rol de agresor que lo que parece costar identificar su rol a
las victimas cuando se trata de una pregunta abierta. Conviene tener en cuenta, tam-
bién, que solamente en el caso de los agresores de violencia de gravedad media en la es-
cuela las relaciones no son significativas, observandose por el contrario con los otros tres
factores del CEVEO:

o Agresor en situaciones de violencia grave en la escuela. Los residuos estadisticamente
significativos se encuentran en las categorfas «la he conocido como agresor», en
la que existe una mayor proporcién de casos entre los agresores, y «como especta-
dor, sin especificar», con un patrén similar.

o Agresor en situaciones de violencia media en el ocio. Los residuos significativos se en-
cuentran en las categorias «no conozco» en la que los agresores estin menos re-
presentados de lo que les corresponderia por azar, y en las categorfas: «si la co-
n0zco, como agresor» y «si, como espectador, sin especificar», en las que estin
sobre-representados.

o Agresor en situaciones de violencia muy grave en el ocio. El patrén de resultados es si-
milar al de la variable anterior.

3. Creencias sobre la diversidad y la violencia. Dos factores del CAVD reflejan relacio-
nes significativas con el hecho de reconocer similitud entre el dilema descrito y una si-
tuacién conocida directamente:

o Justificacion de la violencia entre iguales, como veaccion y valentia. Los residuos signifi-
cativos se encuentran en la categoria «como agresor», en la que existe una mayor
proporcién de casos de los sujetos altos en justificacién de la violencia.

o Creencias sexistas y justificacion de la violencia doméstica. Solamente se encuentran re-
siduos estadisticamente significativos en «como espectador». En este caso son los
sujetos altos en creencias sexistas los que responden con mayor frecuencia de la
esperable por azar.

Debido a la elevada dispersién de las categorfas utilizadas para categorizar la evolu-
cién de las situaciones de b#/lying conocidas, no pudieron realizarse los andlisis sobre su
relacién con los resultados del CEVEO, el CADV y el CEPVO.

Prevencion de la violencia y lucha contra la exclusion desde la adolescencia
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5.8. Resultados sobre la relacion entre el razonamiento moral
y la situacion global del adolescente respecto a la violencia

Como se describe en el capitulo cuatro, el andlisis conjunto de todas las situaciones de
violencia consideradas (combinando la participacién desde distintos papeles y contextos), re-
flejé la existencia de tres tipos de adolescentes respecto a su relacién global con la violencia:

o Grupo 1, de elevada exposicion a la violencia, compuesto por 27 adolescentes, con un

contacto generalizado con la violencia en los dos contextos, escuela y ocio, y desde
los dos papeles, agresor y victima, puesto que declaran vivir con mayor frecuencia
que los otros dos grupos todo tipo de situaciones de victimizacién y agresion, resul-
tando especialmente relevantes sus superiores puntuaciones en las situaciones mds
graves: participar en agresiones graves y medias en el ocio, participar en agresiones
graves en la escuela, y ser victima de agresiones graves en el ocio. También puntian
mids alto, aunque aqui las diferencias no son tan elevadas, en ser victima de exclusién
y violencia en la escuela y ser victima de exclusion y agresién media en el ocio.

o Grupo 2, con una exposicion minima a la violencia, compuesto por 639 adolescentes,

que no participan como agresores ni sufren como victimas, ninguna de las situa-
ciones por las que se pregunta.

o Grupo 3, con elevada tendencia a excluir y rechazar a otros, compuesto por 128 ado-

lescentes, que no son victimas de rechazo ni agresién por parte de los compafie-
ros, pero que muestran en alto grado conductas de exclusién y rechazo hacia los

demds, puntuando en éstas incluso por encima de los del grupo uno.

En la tabla 5.1 se incluyen las relaciones entre los tres tipos de adolescentes res-
pecto a la violencia y su razonamiento moral.

Tabla 5.1. Relaciones entre la situacion global respecto a la violencia y el razonamiento moral

Tablas X2 Gl \ P valor
Tipo x Estructura 12,114 4 154 .017%*
Tipo x Pareja e individualidad 10,647 4 144 .031%
Tipo x Sexismo en la pareja 28,641 10 239 .002%*
Tipo x Representacién agresor 4,547 6 .095 .603
Tipo x Conocer situacién violencia género 11,078 10 147 351
Tipo x Evolucidn situacién v. Género 12,304 12 257 482
Tipo x Deber ante el bulling 43,718 8 297 <.001%**
Tipo x Pedir ayuda a profesorado 11,439 4 .149 .022%
Tipo x Pedir ayuda a padres 8,415 4 .128 .078
Tipo x Pedir ayuda a otra persona 3,208 4 .081 492
Tipo x Secreto 47,820 4 348 <.001%*
Tipo x Concepto de cobardia 8,644 4 130 .071
Tipo x Concepto de chivato 12,548 4 157 .014*
Tipo x Conocer situacién de bullying 49,102 10 308 <.001%*
Tipo x Evolucién situacién de bullying 16,784 10 271 .079

Nota: * : p < .05; **: p < .01; ***: p < .001. Algunas de las variables muestran varias casillas con frecuencias
muy bajas, e incluso algin 0, por lo que los resultados de los estadisticos no son estrictamente vélidos y deben
tomarse con cautela: Sexismo en la pareja, Conocer situacién v. género, Evolucion v. género, Conocer situacion

bullying, Evolucién bullying.
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El andlisis de los residuos estadisticamente significativos permite extraer las siguien-
tes conclusiones sobre la relacidn entre el tipo de situacion global vespecto a la violencia y:

1. La estructura del razonamiento moral, o estadio. Los adolescentes del tipo 1, con una alta
participacién en todo tipo de situaciones de violencia, se encuentran con mayor frecuencia
de la esperable por azar en la estructura que conserva caracteristicas del estadio dos, o razo-
namiento individualista. Resultado que coincide con lo previsto en la hip6tesis uno.

2. Concepto de pareja vespecto a la individualidad. Los adolescentes del tipo 2, que no
participan en la violencia como victimas ni como agresores en ninguno de los dos con-
textos, estdn representados con una proporcién mayor que los otros grupos en la cate-
gorfa que define la calidad de la relacién de pareja en términos de «Respeto mutuo a
cada una de las individualidades que la componens».

3. Sexismo en la pareja. Los residuos estadisticamente significativos se encuentran
vinculados al tipo 3, compuesto por adolescentes que excluyen y humillan con fre-
cuencia a los demds, y que responden con mayor frecuencia de la esperable por azar en
las categorfas de «definicidn sexista en términos afectivos ingenuos» y «definicién se-
xista en términos individualistas».

4. El deber del adolescente que conoce un caso de bullying. Se encuentran residuos esta-
disticamente significativos en los tres grupos

e El grupo 1 (de violencia generalizada en los dos contextos) se concentra mds de
lo esperable por azar en «Mantener el secreto, aunque se perjudique a la victi-
ma» y «Pegarle, hacerle a él lo mismo». Por el contrario, aparece en menor pro-
porcidn de la esperable por azar en «Rechazo de la violencia y pedir ayuda».

e El grupo 2 (sin violencia en ambos contextos) se concentra en una proporcién
superior a la esperable por azar en la respuesta «Rechazo de la violencia y pedir
ayuda» y menor en las categorias «no pedir ayuda pero intentar proteger a la
victima» y «Pegarle, hacerle a él lo mismo».

e El grupo 3 (compuesto por adolescentes que protagonizan con frecuencia exclu-
siones y agresiones psicolégicas) se encuentra una proporcién de casos mayor de
la esperable por azar en las categorfas «Pegarle, hacerle a él lo mismo» y «Pedir
ayuda pero solo si la victima es un amigo». Por el contrario, su concentracién es
menor en «Rechazo de la violencia y pedir ayuda en cualquier caso».

Prevencion de la violencia y lucha contra la exclusion desde la adolescencia

5. Pedir ayuda al profesorado en un caso de bullying. La Gnica diferencia se encuentra
en la respuesta «depende» que se da con mds frecuencia de lo esperable en el grupo 2,
compuesto por adolescentes que no participan en ningin tipo de violencia, y con me-
nor frecuencia en el grupo 3, que participa en exclusiones y humillaciones.

6. Los limites del secrero y la promesa. Se encuentran residuos estadisticamente significa-
tivos en los grupos 2, (que no participa en la violencia) y 3 (que excluyen y humillan). El
grupo 2 se caracteriza por responder con mayor frecuencia de lo esperable por azar en
«mantener la promesa, protegiendo antes a la victima» y menor en «mantener la prome-
sa aunque perjudique a la victima». Resultados opuestos se encuentran en el grupo 3.

7. Aplicacidn del concepro de «chivato» para silenciar el bullying. Los resultados son si-
milares a los de la variable anterior, mostrdndose los residuos significativos en los gru-
pos 2y 3. En el grupo 2, que no participa en la violencia, se observa una frecuencia de
respuesta mayor de la esperable por azar en «no se aplica el concepto» y menor en «se
aplica el concepto al que denuncia». El resultado opuesto se encuentra en el grupo 3,
de adolescentes que excluyen y humillan.
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8. Conocimiento de una situacion de bullying parecida a la del dilema. Los residuos sig-
nificativos se encuentran en los grupos 1 (elevada participacién en la violencia) y 2 (sin
violencia). En el primer grupo se observa una frecuencia menor de lo esperable por
azar en la respuesta «no conozco ninguna situacién asi» y mayor en «si conozco, como
agresor». En el grupo 2 se encuentra una frecuencia menor de lo esperable en esta dlti-
ma categoria. Resultados que vuelven a poner de manifiesto la validez del dilema uti-
lizado y la tendencia de los agresores a verse reflejados en él.

5.9. Conclusiones

Los resultados obtenidos en este estudio permiten llegar a la serie de conclusiones
que se expone a continuacion, y que conviene tener en cuenta para el diseflo, aplicacién
y evaluacién de los programas de prevencién de violencia, que se describen en el volu-
men dos.

5.9.1. Estructura general del razonamiento moral y violencia

1. Es preciso incrementar la calidad de la educacion para favorecer el desarrollo del razona-
miento moval, enseitando a coordinar derechos y deberes. La mayoria de los y las adolescentes
evaluados, el 54.5%, manifiesta en los dilemas morales por los que se pregunta, una es-
tructura propia del estadio tres, caracterizada por la referencia a normas generales de
bondad que todos los seres humanos deberfan cumplir, pero de forma bastante ingenua,
y sin coordinar deberes con derechos (capacidad que s6lo manifiesta el 3.9%). En un
porcentaje de casos bastante elevado, el 41.6%, el razonamiento manifestado conserva
algunas caracteristicas individualistas concretas, identificando la justicia con el inter-
cambio literal de favores. Resultados que reflejan una considerable distancia entre la si-
tuacién de los adolescentes y uno de los principales objetivos de la educacién secunda-
ria: estimular la capacidad para tener en cuenta simultdnea y equilibradamente dere-
chos y deberes. En apoyo de la relevancia que dicho objetivo tiene cabe considerar las
relaciones significativas encontradas entre baja capacidad de razonamiento moral y par-
ticipacién en situaciones de violencia, como predecia nuestra primera hipdtesis, y se
analiza a continuacién:

o Exposicion generalizada a la violencia y bajo razonamiento moral. Los resultados obte-
nidos en este estudio confirman los observados con anterioridad en individuos
que han estado expuestos a la violencia, como suelen ser los reclusos, encontran-
dose aqui que el 3% de los adolescentes evaluados, incluidos dentro del «tipo»
que se define por una generalizada participacién en situaciones de violencia,
tienden a razonar en conflictos morales desde una estructura que conserva carac-
teristicas del estadio dos: individualismo concreto.

o La perspectiva interpersonal, propia del estadio tres, como condicion protectora de partici-
par en la violencia escolar. Los/as adolescentes con un razonamiento inferior a dicho
estadio tienden a estar sobre-representados entre los que participan como agreso-
res en situaciones de violencia media y de violencia muy grave en la escuela.

o La perspectiva de la coberencia personal, propia del estadio cuatro, como condicidn protecto-
ra de participar en la violencia en el ocio. A diferencia de lo que se observa respecto a

-
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la violencia escolar, la capacidad de razonamiento moral asociada a una menor
participacién en la violencia que se produce en el ocio es la que se caracteriza por
coordinar derechos y deberes, muy minoritaria entre los/as adolescentes evalua-
dos aqui. Resultado que cabe relacionar con el cardcter bdsicamente reactivo que
parece caracterizar a dicha violencia, fuertemente influida por la presién del gru-
po de iguales, ante la cual no es de extrafiar que resulte tan significativa la capa-
cidad para razonar en funcién de la coherencia con el propio criterio moral.

2. Estructura del razonamiento moral y acuerdo con creencias bhacia la diversidad y la violencia.
Los resultados obtenidos permiten verificar, parcialmente, las hip6tesis tres, al encontrarse
una asociacién significativa entre el nivel de razonamiento menos desarrollado, que todavia
conserva algunas caracteristicas de individualismo concreto, y el elevado acuerdo con las
creencias que niegan el valor de la igualdad y la tolerancia (sexismo-violencia de género, in-
tolerancia-violencia contra minorias); no observdndose, por el contrario, una relacién signi-
ficativa entre la estructura del razonamiento moral y el tercer factor sobre el que giraba di-
cha hipdtesis, justificacién de la violencia entre iguales como reaccidn y valentia, fuerte-
mente relacionado, sin embargo, con los contenidos del razonamiento moral.

3. Estructura de razonamiento moral y consecuencias sociales de las estrategias disponibles
para prevenir la violencia en el ocio. Los adolescentes con razonamiento individualista estdn
sobre-representados entre los que proponen estrategias inviables y violentas, mientras
que los de razonamiento mds abstracto, con capacidad para coordinar deberes y dere-
chos, lo estdn entre los que proponen estrategias de evitacion de la escalada de violen-
cia. De nuevo se observa que la condicién protectora de la violencia en el ocio no gira
en torno a la construccién del estadio tres, de perspectiva interpersonal ingenua, sino a
la del estadio cuatro, que parece proporcionar una importante capacidad de autonomfa,
de especial relevancia para superar el tipo de presién que conduce a la violencia en el
ocio. Resultados que permiten confirmar la hipdtesis cuatro, aunque sélo parcialmente,
puesto que no se observa relacién entre la estructura de razonamiento y el nivel de ela-
boracién manifestado al definir un conflicto que suele originar la violencia en el ocio.

4. Relacion entre la estructura del razonamiento moval y la conducta en situaciones de vio-
lencia. La globalidad de los resultados obtenidos en este estudio permite llegar a la
conclusién de que el estadio de razonamiento moral estd significativamente relaciona-
do con la conducta en situaciones de violencia, y van en la direccién prevista por la hi-
pétesis bésica del enfoque cognitivo-evolutivo, segiin la cual una superior capacidad
de razonamiento se asocia a una menor participacién como agresor en situaciones de
violencia, encontrando, ademds, la necesidad de diferenciar entre estadios en funcién
de su relevancia para prevenir la violencia en cada uno de los contextos estudiados: es-
cuela y ocio. Conviene tener en cuenta, sin embargo, que la conexién entre conducta y
contenido del razonamiento moral es todavia mayor que la que se observa entre con-
ducta y estructura, puesto que aquella se extiende incluso a los adolescentes que han
sufrido la violencia como victimas, as{ como la naturaleza de los andlisis realizados
aqui para captar la relacién entre violencia y estructura de razonamiento: mds comple-
ja que la realizada habitualmente. Del conjunto de estos resultados se deriva que para
prevenir la violencia de los adolescentes es preciso: estimular la capacidad de coordina-
cién de derechos y deberes, favorecer la identificacién con valores contrarios a la vio-

Prevencion de la violencia y lucha contra la exclusion desde la adolescencia
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lencia y ensefiar a llevar a la prdctica dichos valores, superando los obstdculos que con
cierta frecuencia conducen a la desconexién moral.

5.9.2. El razonamiento moral respecto a la violencia de género en la pareja

5. Qué creen que deberia hacer la victima de la violencia de género. Aunque son muy pocos
los casos (5.5%) en que se considera que la victima debe seguir siempre con el agresor,
el porcentaje de los que considera que debe romper la relacién en cualquier caso y el de
los que cree que s6lo deberfa hacerlo mientras no tengan hijos es muy similar. Es decir
que casi la mitad de los y las adolescentes evaluados/as (el 46,9%) cree que la victima
de la violencia de género debe permanecer con el agresor si tiene hijos/as, debido al po-
sible perjuicio que podria causarles la separacién de sus padres. Resultados que reflejan
un cambio importante respecto a la opinién mayoritaria hace s6lo una década, asi como
la necesidad de incluir este tema en los programas de prevencién de la violencia, para
reducir los casos de riesgo, e incrementar la conciencia del dafio que la violencia de gé-
nero produce sobre todas las personas que conviven con ella, incluidos los/as hijos/as.

6. La definicion del deber de la victima de la violencia de género estd estrechamente relaciona-
da con las actitudes hacia la diversidad y la violencia. De todas las caracteristicas del razo-
namiento moral evaluadas aqui, es ésta la que se relaciona de forma mds generalizada
con casi todos los factores incluidos en el CADV, y dichas relaciones apoyan siempre la
existencia de una estructura general que da coherencia a la representacién de todos los
problemas evaluados, permitiendo asociar la respuesta segtin la cual «el deber de la vic-
tima es salir de la situacién en cualquier caso» con las distintas formas de tolerancia
(entendida como respeto a las personas que forman parte de grupos distintos al propio)
y rechazo a la violencia; y asociando por el contrario las otras dos respuestas, «seguir
con el agresor en cualquier caso o si existen hijos», con la intolerancia y la justificacién
de la violencia. Es decir, que en contra de lo que a veces se teme, la permisividad hacia
la violencia no forma parte de la tolerancia, sino mds bien todo lo contrario.

7. La definicidn del deber de la victima de la violencia de género estd relacionada con haber
sido victima de violencia y exclusion en la escuela. Los resultados obtenidos reflejan que ha-
ber sido victima de exclusiones y agresiones de gravedad media en la escuela puede in-
crementar el riesgo de ser victima en un nuevo contexto, puesto que se asocia a una re-
presentacién del deber de la victima de la violencia de género orientada hacia el mante-
nimiento de la relacién sin existen hijos, mientras que los que no se consideran victimas
de dichas situaciones se orientan en el otro extremo «salir de la situacién en cualquier
caso». Resultados que reflejan importantes diferencias entre ambos grupos respecto al
riesgo de sufrir nuevas victimizaciones, poniendo de manifiesto en los primeros un mie-
do excesivo a la ruptura de las relaciones, que puede hacerles mds vulnerables a la vio-
lencia que en dichos contextos puede producirse.

8. Qué concepto tienen de pareja. E1 66% de los/as adolescentes define la relacién de pa-
reja desde una perspectiva interpersonal ingenua, basada en sentimientos y normas ge-
nerales de bondad, que expresan de forma algo estereotipada. En un nimero importante
de casos, el 31%, se reconoce explicitamente la necesidad de respeto mutuo. Y el ntiime-
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ro de adolescentes que niega la individualidad dentro de la pareja es muy minoritario
(el 2.7%). Los andlisis realizados respecto a la superacién del sexismo son algo mds ne-
gativos, puesto que en el 30% de los casos, se incluyen referencias explicitamente sexis-
tas, frente al 65% que incluye referencias en sentido contrario, la mayorfa a favor de la
igualdad, y s6lo en un 3.6% se plantea una referencia explicita a la necesidad de superar
el sexismo. De lo cual se deriva la necesidad de incluir en los programas actividades es-
pecificamente dirigidas a la superacién de este problema, estrechamente relacionado
con todo tipo de violencia.

9. Existen importantes diferencias en funciin del género en el vazonamiento moral sobre la vio-
lencia hacia las mujeres. La globalidad de los resultados que se obtienen en este sentido van
en la direccién de los obtenidos en trabajos anteriores y reflejan que las adolescentes tie-
nen esquemas bastante mds elaborados y contrarios al sexismo en casi todas las categorfas
evaluadas. Conviene tener en cuenta, en este sentido, que aunque la mayoria de los chi-
cos tienda a rechazar explicitamente la violencia de género descrita en el dilema, los ra-
zonamientos que dan para argumentar dicho rechazo son con frecuencia muy poco elabo-
rados y consistentes, por lo que parece que se trata de un rechazo superficial, originado
quizd mds por el deseo de ser «politicamente correctos» que por una conviccién profunda
y consistentemente arraigada en su identidad moral, conviccién que convendria por tan-
to favorecer para ayudar a superar la violencia de género desde la adolescencia.

10. Existen diferencias en funcion de la edad en el desarrollo de esquemas y valores contrarios
al sexismo y a la violencia de género. Los resultados obtenidos, en este sentido, reflejan, una
vez mds, que en los cursos correspondientes a la adolescencia temprana, los adolescentes
usan esquemas mas primitivos y sexistas que en edades posteriores.

11. EI concepto de pareja definido por ella adolescente estd estrechamente relacionado con las
creencias sobre la diversidad y la violencia. Se observan relaciones significativas entre la for-
ma de definir la pareja en el dilema moral y casi todos los factores incluidos en el
CADYV, reflejando siempre una relacién consistente entre la madurez manifestada en di-
cho concepto superando el sexismo, y el acuerdo con creencias tolerantes y de rechazo a
la violencia. Resultados que apoyan la validez de ambas medidas, asi como la posibili-
dad de utilizar el cuestionario estructurado, mds sencillo de aplicar y corregir, para los
programas de prevencién de la violencia.

Prevencion de la violencia y lucha contra la exclusion desde la adolescencia

12. Concepto de pareja y estrategias de prevencion de la violencia en el ocio. El sexismo y el
escaso nivel de elaboracién reflejados en el concepto de pareja se relacionan con una me-
nor disponibilidad de estrategias de evitacién para detener escaladas de violencia en el
ocio, asf como con un inferior nivel de elaboracién en la conceptualizacién de los con-
flictos que las suelen originar. Reflejando, de nuevo, la estrecha relacién que parece
existir entre el sexismo y la violencia, que con frecuencia se ejerce como afirmacién de
la identidad masculina tradicional.

13. Haber sido victima de bullying y exclusion se velaciona con un concepto ingenuno de la pa-
reja. Se observa una asociacin significativa entre reconocerse como victima de casi to-

das las experiencias evaluadas (con la Gnica excepcién de las situaciones de gravedad
media en el ocio) y definir la pareja de forma muy ingenua, como negacién de la indivi-
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dualidad y el conflicto, estando las victimas infra-representadas en la categoria que defi-
ne la pareja en términos de respeto mutuo. De lo cual se derivan dos importantes con-
clusiones:

A. Aunque el hecho de ser victima no estd relacionado con la estructura del razona-
miento moral, s{ parece estarlo con contenidos especificos que incrementan la
vulnerabilidad a dicha situacién y el riesgo de ser victima en otros contextos.

B. Para prevenir la victimizacion es necesario incluir en los programas actividades
que contribuyan a tomar conciencia de la necesidad de respeto mutuo en todo
tipo de relacién interpersonal, incluida la relacién de pareja.

14. Participar como agresor en la escuela se relaciona con un concepro de pareja que incre-
menta el riesgo de violencia en dicho contexto, puesto que los que se reconocen como agreso-
res estdn infra-representados entre los que conceptualizan la pareja en términos de res-
peto mutuo e incluso entre los que la definen en términos afectivos ingenuos, y sobre-
representados entre quienes niegan la individualidad y el conflicto, y entre quienes la
definen de forma sexista. Para comprender las relaciones entre sexismo y bullying con-
viene tener en cuenta, también, que el #po de adolescente que no participa en situacio-
nes de violencia en ningin contexto ni desde ningin papel tiende a concentrarse en la
definicién de pareja en términos de respeto mutuo, mientras que los que participan
con mucha frecuencia excluyendo y humillando a los demds, los problemas mds habi-
tuales, tienden a concentrarse en las definiciones sexistas.

15. Qué representacion tienen del agresor de la violencia de género. En la inmensa mayorfa
de los casos, el 97,6% la representacién del comportamiento del agresor de la violencia
contra la mujer es totalmente negativa, sin la mds minima justificacién de su compor-
tamiento. Las respuestas que tratan de conceptualizar sus causas, se dividen casi por
igual entre las que destacan las condiciones de tipo psicolégico o psiquidtrico y las refe-
rencias al sexismo y la forma de organizacidn de la sociedad. Tanto la «justificacién del
agresor» como el «rechazo de su conducta sin explicar por qué» se relacionan significa-
tivamente con el hecho de obtener elevadas puntuaciones en los tres factores del CADV
que evaldan intolerancia y justificacién de la violencia, mientras que las bajas puntua-
ciones en dichos factores tienden a asociarse a las otras dos respuestas, «rechazo de la
conducta del agresor con explicacién basada en condiciones psicolégicas individuales»,
y «rechazo de la conducta del agresor vinculdndola al sexismo y a la conceptualizacién
de la mujer como propiedad».

16. La falta de argumentos del rechazo de la conducta del agresor de violencia de género se
relaciona con la participaciin como agresor en la escuela en las situaciones mds graves. Los que se
reconocen como agresores en dichas situaciones estdn sobre-representados en el «recha-
zo de la conducta del agresor sin explicar por qué» e infra-representados en el «rechazo
de la conducta del agresor con explicacién basada en condiciones psicoldgicas indivi-
duales». La interpretacién global de estos resultados con los resumidos en la conclusién
anterior, refleja la necesidad de no interpretar el mero rechazo de la conducta del agre-
sor de violencia de género como un indicador de proteccién frente a la violencia, po-
niendo de manifiesto que la incapacidad para argumentar dicho rechazo puede reflejar
que éste es muy superficial.
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17. Uno de cada rres jovenes afirma haber conocido directamente un caso de violencia en la
pareja, que casi nunca se resuelve sin interrumpir la relacién. La mayoria de las situacio-
nes conocidas han sido vividas por amigos/as (el 18.6%), sin especificar en qué relacién
(11.6%), como agresor (0.4%) y como victima (0.4%). En la mitad de dichos casos, la
victima dej6 la relaciéon con el agresor y la violencia cesé. En la tercera parte de las si-
tuaciones la victima sigue con el agresor. S6lo el 2% de los sujetos menciona que hubo
una intervencién policial; porcentaje préximo al del 1.6% de los que escriben que la
violencia se agravé de forma extrema (hasta llegar a la violacién o incluso la muerte de
la victima). Solo el 2.8% de los adolescentes que responde afirma que ha conocido un
caso similar al de la historia en el que la violencia desapareciera sin que la victima deja-
ra al agresor.

5.9.3. Razonamiento moral respecto a la violencia entre iguales

18. El deber del adolescente que conoce un caso de bullying. La mayoria de los y las adoles-
centes (el 71.3%) rechaza la violencia entre iguales y argumenta suficientemente dicha
decisién al considerar que es preciso pedir ayuda para garantizar la seguridad de la vic-
tima por encima del compromiso de mantener el secreto y la amistad del agresor. En el
sentido opuesto, en un 4.5% de los casos, se considera que lo mds adecuado es sumarse
a la agresion y otro 4% considera que la necesidad de mantener la amistad del agresor y
el secreto supera a la necesidad de proteger a la victima, un 6% cree que sélo en deter-
minados casos y siempre que la victima le caiga bien deberfa pedir ayuda. Por tltimo,
el 14.2% afirma que habria que pedir ayuda pero no a los adultos, reduciéndola al gru-
po de iguales.

19. La decision propuesta para el dilema de bullying estd relacionada con la participacion
como agresor en todo tipo de violencia, tanto en la escuela como el ocio. El conjunto y generali-
dad de los resultados obtenidos va en la direccién de lo previsto en la hipétesis dos, re-
flejando que los agresores articulan su razonamiento moral justificando el bullying y la
conspiracién del silencio que lo perpetta o proponen responder con violencia a la vio-
lencia, estando de forma generalizada sobre-representados en la categorfas: «pegarle, ha-
cerle a él lo mismo», y también en «ayudar a la victima sélo cuando se trata de un ami-
go», e infra-representados en la categoria opuesta: «claro rechazo de la violencia y reco-
nocimiento de pedir ayuda aunque no sea tu amigo».

Prevencion de la violencia y lucha contra la exclusion desde la adolescencia

20. Orientacion del razonamiento moval en el dilema de bullying, creencias y estrategias. En
el patrén de respuesta que caracteriza a los agresores, resumido en la conclusién ante-
rior, estdn sobre-representados los adolescentes de creencias mds intolerantes, sexistas y
de justificacién de la violencia, asi como los que proponen estrategias sociales de peores
consecuencias. Relaciones que avalan la validez de las tres medidas (Escala de razona-
miento moral, CADV y CEPVO), para detectar indicadores de riesgo de violencia, asi
como la posibilidad de utilizar la que mejor se adecue a las posibilidades de cada con-
texto para evaluar los programas de intervencién. Aunque, en funcién de su facilidad de
aplicacion, cabe esperar que la mds utilizable sea el Cuestionario de Actitudes sobre la Di-
versidad y la Violencia.
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21. Resistencia a pedir ayuda a los adultos y victimizacion grave en el ocio. Los alumnos
que se identifican como victimas de violencia grave en el ocio estdn sobre-representados
en la solucién al dilema orientada a «proteger a la victima y defenderla, pero sin pedir
ayuda a los adultos, sélo a los iguales». Resultados que van en la direccién de los obte-
nidos en otros estudios poniendo de manifiesto una de las condiciones que incrementa
el riesgo de que las victimas no puedan salir de la victimizacién: su rechazo a pedir ayu-
da a los adultos, especialmente cuando la violencia se produce en el contexto que consi-
deran exclusivo de los iguales: el ocio.

22. Victimizacion de gravedad media y peticion de ayuda al profesorado y a los padyes.
Conviene tener en cuenta, también, que cuando se pregunta de forma mds especifica,
las victimas de situaciones de gravedad media estdn sobre-representadas entre quienes
reconocen la necesidad de pedir ayuda a los padres, y las que sufren dichas situaciones
en la escuela también se concentran entre quienes dicen que hay que pedir ayuda al
profesorado. Resulta significativo, sin embargo, que no suceda lo mismo con las victi-
mas de la violencia mds grave, que tienden a compartir en parte la conspiracién del si-
lencio que les impide salir de dicho problema. Esta misma tendencia se observa cuan-
do se analiza como aplican los conceptos de «promesa» y «secreto» al dilema de
bullying. De lo cual se deriva la necesidad de incluir en los programas de prevencién de
la violencia actividades que ayuden a comprender por qué cuando una persona comien-
za a ser victima puede distorsionar la percepcién de su situacién y cémo superarlo, in-
crementado las oportunidades para pedir y obtener la ayuda necesaria para salir de di-
cha situacion.

23. Los conceptos que contribuyen a la «conspiracion del silencio» en torno a la violencia en-
tre iguales estdn superados por la mayoria. La superacion es especialmente generalizada res-
pecto a la asociacién de la peticién de ayuda con «cobardia», que s6lo comparte con cla-
ridad el 3.5% de los jovenes, y con ciertos matices otro 3.5%; y menos generalizada res-
pecto a la consideracién de que dicha conducta equivale a «chivarse», como la juzgan
abiertamente el 11.8%, y el 31% con matices.

24. Los conceptos de «cobarde» y «chivato» forman parte del componente cognitivo-moral de
la violencia entre iguales. Resulta significativo destacar que en la aplicacién de ambos
conceptos para justificar el bullying estdn sobre-representados los adolescentes que parti-
cipan como agresores en la escuela (contexto en el que se sitta el dilema), asi como los
que justifican en alto grado las creencias de violencia entre iguales, como reaccién y va-
lentia, y los que proponen estrategias inviables o violentas para prevenir la violencia en
el ocio. Ademds, el andlisis de zipos refleja que los adolescentes del tipo dos, que partici-
pan con mucha frecuencia excluyendo y humillando a otros (el 20%) estdn sobre-repre-
sentados en el conjunto de categorias que contribuyen a silenciar la violencia.

25. ¢Por qué los adolescentes que mds rechazan la violencia dudan ante la conveniencia de
pedir ayuda al profesorado en un caso de bullying? Los resultados obtenidos respecto a esta
cuestién reflejan que la tendencia a responder que sélo en determinadas condiciones ha-
bria que pedir ayuda al profesorado se produce, sobre todo, en los adolescentes mds to-
lerantes, menos sexistas y que menos justifican la violencia; estando infra-representados
en ella los adolescentes que recurren con frecuencia a la violencia tanto en la escuela

-
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como en el ocio. Por el contrario, en la respuesta que considera que habria que pedir
ayuda al profesorado en cualquier caso estdn sobre-representados los adolescentes de cre-
encias mds sexistas y de justificacién de la violencia doméstica. Parece, por tanto, que
en ausencia de acciones destinadas a modificar el papel tradicional del profesorado res-
pecto al bullying, el mejor indicador de actitudes contrarias a la exclusién y a la violen-
cia es la respuesta que condiciona la peticién de ayuda a que se den determinadas condi-
ciones en el profesorado. Condiciones que los programas de prevencién deben propor-
cionar de forma generalizada.

26. Uno de cada tres adolescentes afirma haber conocido alguna situacion muy grave de vio-
lencia entre iguales, casi siempre como espectador. En el 2.7% de los casos totales como
agresor y en el 1.9% como victima. Resultados que dada la gravedad de la situacién
descrita resultan coherentes con los que se obtienen a través del cuestionario cerrado, el
CEVEO, y que permiten situar en torno al 3% el porcentaje de los casos que se sittian
en una situacién de alto riesgo de ejercer dicho papel. Respecto a la evolucién de dichas
situaciones, las respuestas difieren bastante de las que se observan en la situacién de la
pareja. Puesto que en la violencia escolar, la consecuencia mds frecuente de la situacién
de violencia conocida ha sido el castigo de los adultos, en el 31.1% de los casos, seguida
de la continuacién de la violencia, en el 26.2%, de la solucién a través de acciones posi-
tivas, en el 18%, de la desaparicién por cansancio o sin especificar por qué, en el
11,5%. En el 6.6% de las situaciones la victima dej6 el contexto en el que surgid la vio-
lencia, y en un porcentaje similar el castigo del agresor fue llevado a cabo por los com-
pafieros de forma violenta.

27. La especial dificultad de las victimas para describir el papel que desempeiian en las si-
tuaciones de violencia que han sufrido. Los resultados reflejan que tanto los adolescentes
que se identifican como victimas como los que se identifican como agresores en el cues-
tionario CEVEO escriben en la Escala de Razonamiento Moral que han conocido una si-
tuacién parecida a la del dilema de bu/lying. Resulta sorprendente, sin embargo, aunque
vaya en la direccién de los resultados obtenidos en otros estudios, que a los agresores les
cueste menos describir el papel desde el cual han conocido dicha situacién, como agre-
sores, que identificar su papel a las victimas cuando se trata de una pregunta abierta.
Como si hacer de victima resultara mds vergonzoso y dificil de declarar que hacer de
agresor.
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5.10. Escala de razonamiento moral

Nombre: Curso:
Edad: Fecha:

A continuacién encontrards dos historias en las que se representan conflictos entre
valores. Después de cada una de ellas se pregunta qué decision te parece mds correcta. Y
a continuacién se pregunta siempre spor qué? Debes explicar detalladamente las razo-
nes por las que consideras que debe tomarse una decisién u otra. Intenta justificar di-
chas razones lo mds posible. Si tus respuestas son cortas resultarin dificiles de compren-
der. Procura desarrollarlas. Recuerda que las preguntas mds importantes son las que ha-
cen referencia a por qué crees que debe o no debe hacerse lo que se te pregunta.
Explicalo con todo el detalle que puedas. Muchas gracias.

HISTORIA UNO: Una mujer estaba a punto de morir de un tipo de cdncer para
el que se acababa de descubrir un medicamento que segtin su médico podia salvarla.
Habifa sido creado y puesto a la venta por un farmacéutico de la misma ciudad. Su pre-
paracion era cara, pero €l le subfa el precio diez veces. Pagaba 5.000 pesetas, lo envasaba
y cobraba por él 50.000. El marido de la mujer enferma, Enrique, pidié dinero prestado
a toda la gente que conocia; pero sélo consiguié 25.000 pesetas, la mitad de lo que le
costaba. Enrique dijo al farmacéutico: «Mi mujer se estd muriendo, por favor, véndeme
el medicamento mds barato o déjame pagirtela en otro momento». Pero el farmacéutico
le contesté: «No, yo he descubierto la medicina y tengo que ganar dinero con ella». En-
tonces, Enrique entr6 desesperado en la farmacia y rob6 la medicina para su mujer.

1.-;Debia Enrique robar la medicina? ;Por qué?

2.-Si Enrique no quisiera a su mujer, ;deberfa robar la medicina? ;Por qué?

3.-Imaginate que la persona que estd muriéndose no es su mujer, sino un extrafio. ;De-
berfa Enrique robar la medicina para un extrafio? ;Por qué?

4.-;Es importante hacer todo lo posible para salvar otra vida? ;Por qué?

5.-¢Estd Enrique en contra de la ley por robar la medicina? ¢Estd haciendo algo moral-
mente incorrecto? ;Por qué?

6.-;Se debe hacer todo lo posible por obedecer la ley? ;Por qué?

7.-;Cémo influye lo que has contestado en la pregunta anterior en el deber de Enrique?

-
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HISTORIA DOS: Sara es una chica de 16 afios que lleva dos meses saliendo con
Andrés, el chico al que quiere. Sin embargo, a veces Sara duda si debe o no seguir con
él. Andrés no deja que Sara vea a los amigos y amigas que tenfa antes de conocerle.
Cuando la ha encontrado hablando con ellos, Andrés se ha enfadado muchisimo, y ha
llegado incluso a agredir fisicamente a Sara, haciéndole dafio. En esos momentos, Sara
tiene miedo y piensa que debe romper su relacién con Andrés, pero al dfa siguiente ya
no lo tiene tan claro, porque Andrés le pide perddn, le dice que la quiere y le promete
que nunca volverd a hacerle dafio. Sin embargo, ya ha sucedido varias veces, incluso des-
pués de haberle prometido que no se repetirfa. Y, cada vez, Sara tiene mds miedo. Por
otra parte, sabe que si le deja Andrés va a sufrir.

1.-,Qué crees que debe hacer Sara, debe dejar de salir con Andrés o debe seguir con é1?
¢Por qué?

2.-¢En general, en qué debe consistir una buena relacién de pareja? ;Qué es lo mds im-
portante? ;Por qué?

3.-¢Qué crees que es lo mds importante que deberfa preocupar a una mujer en una rela-
cién de pareja? ;Por qué?

4.-;Qué crees que es lo mds importante que deberfa preocupar a un hombre en una re-
lacién de pareja? ;Por qué?

5.- Si Sara estuviera casada con Andrés y tuvieran un hijo, ;cambiarfa su deber en una
situacion asi? sjPor qué?

6.-;Se debe hacer todo lo posible por mantener unida una familia? ;Por qué?

Prevencion de la violencia y lucha contra la exclusion desde la adolescencia

7.-¢Qué te parece el comportamiento de Andrés? ;Por qué se comporta as{?

8.-¢Has conocido alguna relacién que fuera parecida a la de Sara y Andrés?
¢En qué se parecia?

9.-¢Cémo evolucioné? ;Por qué?
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HISTORIA TRES: Jaime y Antonio son dos chicos de 15 afios que han sido muy
buenos amigos desde pequefios. A veces gastan bromas y se meten con otros chicos o
chicas del instituto. Hace unas semanas empezaron a meterse con Luis, un chico nuevo.
Antonio le llama el pijo, algo que a Luis parece molestarle mucho. La semana pasada
Antonio amenazé a Luis con pegarle si no le daba 20.000 pesetas al dfa siguiente. Tam-
bién le dijo que si se «chivaba» las consecuencias serfan mucho peores. E hizo que Jai-
me prometiera guardar el secreto. Como Luis sélo trajo 5000 pesetas, Antonio se las
quité y le rompié las gafas diciéndole que as{ aprenderfa a cumplir. Jaime ha intentado
convencer a Antonio de que no vuelva a pegar ni amenazar a Luis, pero no lo consigue.
Antonio le dice que no sea cobarde y que piensa aumentar el golpe cada dia hasta que le
entregue todo el dinero. Por eso, Jaime estd pensando pedir ayuda a un profesor o a sus
padres para evitar que Antonio siga agrediendo a Luis.

1.-,Qué crees que debe hacer Jaime? ;Debe pedir ayuda o no debe hacerlo? ;Por qué?

2.-En el caso de que Jaime decidiera pedir ayuda, crees que deberfa contar lo que sucede
a algun/a profesor/a. ;Por qué?

3.-¢Y a sus padres? ;Por qué?
4.-¢Podria pedir ayuda a otras personas? ;A quién? ;Por qué?

4.-En el caso de que Jaime se llevara muy mal con Luis, ;deberfa pedir ayuda en una si-
tuacién asi o no? ;Por qué?

5.-En general, ;por qué debe cumplirse una promesa?

6.-;Cémo influye lo que acabas de contestar (sobre la necesidad de cumplir las prome-
sas) al deber de Jaime?

7.-Si Jaime cuenta a un profesor o a sus padres lo que sucede, ;crees que es un cobarde?
¢Por qué?

8.-;Crees que serfa un chivato? ;Por qué?

9.-¢Qué crees que es lo mds importante en la amistad entre los compafieros del instituto?
¢Por qué es lo mds importante?

10.-¢Has conocido alguna situacién que fuera parecida a esta? ;En qué se parecia?
¢Cémo acabg?
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5.11. Anexo

Tabla A5.1 Relaciones entre el deber de la victima de la violencia de género
y los resultados obtenidos en los factores del CEVEO, CADV, y CEPVO

Tablas X2 Gl \% P valor
Contenido x Victima exclusién escuela 6,786 2 163 .034%
Contenido x Victima agresién media escuela 7,246. 2 .168 .027%*
Contenido x Victima agresién grave escuela 3,538 2 118 171
Contenido x Agresién media Escuela 3,713 2 120 156
Contenido x Agresién grave escuela 6,032 2 154 .049%
Contenido x Victima agresién media ocio 1,298 2 .071 523
Contenido x Victima agresién grave ocio 2,714 2 103 257
Contenido x Agresién media ocio 0,300 2 .034 .861
Contenido x Agresién grave ocio 4,434 2 132 .109
Contenido x Justificacién violencia iguales 11,603 2 213 .003%3*
Contenido x Creencias sexistas 14,665 2 239 .00 1%k
Contenido x Intolerancia .minorfas 20,445 2 283 <.001 %%
Contenido x Tolerancia / Rechazo violencia 6,186 2 155 .045%
Contenido x DC grupos méximo prejuicio 1,279 2 .073 528
Contenido x DC grupos minimo prejuicio 7,945 2 178 .019%*
Contenido x Disp. C. G. homogéneo 3,938 2 126 .140
Contenido x Disp. C. G. heterogéneo 6,838 2 165 .033%
Contenido x Hostilidad 1,498 2 118 473
Contenido x Elaboracién 5,868 6 .166 438
Contenido x Anticipacién de consecuencias 9,424 4 210 .050%
Contenido x Consecuencias sociales 7,176 6 183 305

Nota: * : p < .05; **: p < .01; **¥*: p < .001.
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Tabla A5. 2. Relaciones entre concepto de pareja respecto a la individualidad
y los resultados obtenidos en los factores del CEVEO, CADV, y CEPVO

Tablas X2 Gl \% P valor
Pareja x Victima exclusién escuela 6,658 2 .161 .036%
Pareja x Victima agresion media escuela 9,398 2 192 .009%*
Pareja x Victima agresién grave escuela 8,166 2 179 .017*
Pareja x Agresion media escuela 7,756 2 174 .021*
Pareja x Agresion grave escuela 9,633 2 194 .008**
Pareja x Victima agresiéon media ocio 0,060 2 .015 971
Pareja x Victima agresion grave ocio 7,119 2 .167 .028*
© Pareja x Agresién media ocio 4,358 2 130 113
§ Pareja x Agresién grave ocio 10,556 2 203 .005%%*
§ Pareja x Justificacion violencia entre iguales 12,914 2 225 .002%*
% Pareja x Creencias sexistas 14,842 2 241 001 %
g Pareja x Intolerancia minorfas 9,504 2 193 .009**
té Pareja x Tolerancia / Rechazo violencia 2,653 2 102 265
§ Pareja x DC grupos mdximo prejuicio 0,279 2 .034 .870
g Pareja x DC grupos minimo prejuicio 5,608 2 .149 .061
E Pareja x Disp. C.G. homogéneo 1,388 2 .075 500
g Pareja x Disp. C. G. heterogéneo 0,942 2 .061 .614
§ Pareja x Hostilidad 0,219 1 046 640
8 Pareja x Elaboracién 5,222 3 225 156
% Pareja x Anticipacién de consecuencias 1,095 2 102 578
E Pareja x Consecuencias sociales 9,278 3 .297 .026%*
g Nota: * : p < .05; ¥*: p < .01; ***: p < .001.
<
o
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Tabla A5.3. Relaciones entre el concepto de pareja respecto al sexismo
y los resultados obtenidos en los factores del CEVEO, CADV, y CEPVO

Tablas X2 Gl \% P valor
Pareja sex. x Victima exclusién escuela 5,091 5 143 405
Pareja sex. x Victima agresién media escuela 4,484 5 134 482
Pareja sex. x Victima agresién grave escuela 9,460 5 195 .092
Pareja sex. x Agresién media escuela 28,836 5 340 <.001%**
Pareja sex. x Agresion grave escuela 24,662 5 315 <.001 %%
Pareja sex. x Victima agresién media ocio 3,186 5 13 671
Tablas X2 Gl A% P valor
Pareja sex. x Victima agresién grave ocio 1,119 5 .069 945
Pareja sex. x Agresién media ocio 3,595 5 120 .609
Pareja sex. x Agresién grave ocio 7,251 5 171 .203
Pareja sex. x Justificacién violencia iguales 15,646 5 251 .008%**
Pareja sex. x Creencias sexistas 18,393 5 272 .002%*
Pareja sex. x Intolerancia minorias 16,082 5 254 .007%*
Pareja sex. x Tolerancia / Rechazo violencia 3,226 5 114 .665
Pareja sex. x DC grupos mdximo prejuicio 4,865 5 143 433
Pareja sex. x DC grupos minimo prejuicio 6,227 5 159 285
Pareja sex. x Disp. C.G. homogéneo 10,889 5 213 .055
Pareja sex. x Disp. C.G. heterogéneo 9,463 5 197 .092
Pareja sex. x Hostilidad 6,838 bl 254 233
Pareja sex. x Elaboracién 28,956 15 .302 .016*
Pareja sex. x Anticipacién consecuencias 7,704 10 191 .658
Pareja sex. x Consecuencias sociales 19,308 15 246 .200

Nota: * : p < .05; ¥*: p < .01; ***: p < .001.
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Tabla A5.4. Relaciones entre la representacion del agresor de violencia de género y los resul-
tados obtenidos en los factores del CEVEO, CADV, y CEPVO

Tablas X2 Gl \% P valor
Agresor x Victima exclusién escuela 1,806 3 .084 .614
Agresor x Victima agresién media escuela 5,713 3 150 126
Agresor x Victima agresién grave escuela 2,393 3 .097 495
Agresor x Agresién media escuela 4,452 3 133 217
Agresor x Agresion grave escuela 8,529 3 .184 .036%
Agresor x Victima agresién media ocio 3,096 3 111 377
Agresor x Victima agresién grave ocio 0,558 3 .047 .906
© Agresor x Agresién media ocio 0,197 3 .028 978
§ Agresor x Agresién grave ocio 2,470 3 .099 481
é Agresor x Justificacién violencia 12,871 3 226 .005%*
% Agresor x Creencias sexistas 12.392 3 221 .006%*
g Agresor x Intolerancia minorfas 18,476 3 270 <.001%***
té Agresor x Tolerancia / Rechazo violencia 3,652 3 120 302
§ Agresor x DC grupos mdximo prejuicio 1,186 3 .070 756
g Agresor x DC grupos minimo prejuicio 1,216 3 .070 .749
E Agresor x Disp. C. G. homogéneo 1,825 3 .086 .609
g Agresor x Disp. C. G. heterogéneo 5,594 3 .150 133
_g Agresor x Hostilidad 7,297 3 .263 .064
s Agresor x Elaboracién 26,067 9 288 .002%%
% Agresor x Anticipacién consecuencias 3,301 6 125 770
E Agresor x Consecuencias sociales 9,024 9 .169 435
g Nota: * : p < .05; ¥*: p < .01; ***: p < .001.
<
@
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Tabla A5.6. Relaciones entre el conocimiento de situaciones parecidas a las del dilema de
violencia de género y los resultados obtenidos en los factores del CEVEO, CADV, y CEPVO

Tablas X2 Gl \% P valor

Situacién 1 x Victima exclusién escuela 4,936 5 138 424

Situacién 1x Victima agresién media escuela 8,646 5 183 124

Situacién 1 x Victima agresion grave escuela 0,502 5 .044 992

Situacién 1 x Agresién media escuela 2,815 5 104 729

Situacién 1 x Agresién grave escuela 3,414 5 115 .636

Situacién 1 x Victima agresién media ocio 7,009 5 165 .220

Situacién 1 x Victima agresién grave ocio 5,442 5 145 364

Situacién 1 x Agresién media ocio 3,294 5 113 .655 ©

Situacién 1 x Agresién grave ocio 5,173 5 142 395 §

Situacién 1 x Justificacién violencia 7,747 5 173 171 §

Situacién 1 x Creencias sexistas 4,530 5 133 476 %

Situacién 1 x Intolerancia .minorfas 7,417 S .170 .191 g

Situacién 1 x Tolerancia / Rechazo violencia 8,624 S .183 125 :é

Situacién 1 x DC grupos maximo prejuicio 4,329 5 133 503 §

Situacién 1 x DC grupos minimo prejuicio 4,457 5 133 480 TE

Situacién 1 x Disp. C. G. homogéneo 5,475 5 .148 361 :8,

Situacién 1 x Disp. C. G. heterogéneo 3,100 5 11 .685 %

Situacién 1 x Hostilidad 1,786 5 129 618 §

Situacién 1 x Elaboracién 6,211 9 139 719 =

Situacién 1 x Anticipacién consecuencias 5,762 6 164 450 %

Situacién 1 x Consecuencias sociales 8,156 9 159 .529 E

Nota: * : p < .05; ¥*: p < .01; ***: p < .001. g
<
o
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Tabla A5.7. Relaciones entre la descripcion de como evoluciono la situacion de violencia de
género conocida y los resultados obtenidos en los factores del CEVEO, CADV, y CEPVO

Tablas X2 Gl \% P valor
Evolucién 1 x Victima exclusion escuela 2,334 6 .097 .887
Evolucién 1 x Victima agresion escuela 9,190 6 192 163
Evolucién 1x Victima agresion grave escuela 20,842 6 289 .002%*
Evolucién 1 x Agresién media escuela 8,699 6 .187 191
Evolucién 1 x Agresién grave escuela 2,737 6 105 .841
Evolucién 1 x Victima agresion media ocio 5,797 6 152 446
Evolucién 1 x Victima agresién grave ocio 5,118 6 143 .529
© Evolucién 1 x Agresién media ocio 5,177 6 144 524
§ Evolucién 1 x Agresién grave ocio 3,439 6 117 752
é Evolucién 1 x Justificacién violencia 6,050 6 156 418
% Evolucién 1 x Creencias sexistas 3.857 6 124 .696
g Evolucién 1 x Intolerancia minorfas 6,931 6 .166 327
té Evolucién 1 x Tolerancia/ Rechazo violencia 8,387 6 183 211
§ Evolucién 1 x DC grupos mdximo prejuicio 6,469 6 165 373
g Evolucién 1 x DC grupos minimo prejuicio 2,700 6 .104 .845
E Evolucién 1 x Disp. C. G. Homogéneo 6,149 6 159 407
g Evolucién 1 x Disp. C. G. Heterogéneo 5,808 6 154 445
§ Evolucién 1 x Hostilidad 3,369 6 180 761
S Evolucién 1 x Elaboracién 25,057 9 283 123
% Evolucién 1 x Anticipacién consecuencias 6,464 6 176 .891
E Evolucién 1 x Consecuencias sociales 24,702 9 281 133
g Nota: * : p < .05; ¥*: p < .01; ***: p < .001.
o
@
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Tabla A5.8. Relaciones entre la orientacion moral sobre el deber del adolescente que conoce
un caso de bullying y los resultados obtenidos en los factores del CEVEO, CADV, y CEPVO

Tablas X2 Gl \% P valor

Deber x Victima exclusién escuela 1,406 4 .075 .843

Deber x Victima agresién media escuela 1,308 4 .073 .860

Deber x Victima agresién grave escuela 1,117 4 .067 .892

Deber x Agresién media Escuela 21,549 4 295 .0071%**

Deber x Agresién grave escuela 19,336 4 280 .001##*

Deber x Victima agresién media ocio 5,167 4 145 271

Deber x Victima agresién grave Ocio 9,691 4 198 .046%*

Deber x Agresién media Ocio 19,665 4 282 001 %k ©

Deber x Agresién grave ocio 20,437 4 288 .001%3#:* §

Deber x Justificacién Violencia 23,858 4 311 <.001#%* §

Deber x Creencias sexistas 16,789 4 .261 .002%* %

Deber x Intolerancia minorias 6,081 4 157 .193 g

Deber x Tolerancia / Rechazo violencia 10,199 4 .203 .037% :é

Deber x DC grupos minimo prejuicio 5,808 4 154 445 §

Deber x DC grupos mdximo prejuicio 7,615 4 .180 107 TE

Deber x Disp. C.G. homogéneo 4,432 4 135 351 :8,

Deber x Disp. C. G. heterogéneo 6,203 4 161 185 %

Deber x Hostilidad 0,833 4 090 934 §

Deber x Elaboracién 11,341 12 192 .500 %

Deber x Anticipacién consecuencias 9,200 8 211 326 %

Deber x Consecuencias sociales 21,137 12 262 .048* E

Nota: * : p < .05; **: p < .01; **%: p< .001. g
<
o
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Tabla A5.9. Relaciones entre reconocer que se debe pedir ayuda al profesorado en un caso
de bullying y los resultados obtenidos en los factores del CEVEO, CADV, y CEPVO

Tablas X2 Gl \% P valor
Ayuda 1 x Victima exclusién escuela 1,762 2 .082 414
Ayuda 1 x Victima agresién media escuela 8,999 2 .186 .011*
Ayuda 1 x Victima agresién grave escuela 2,517 2 .099 .284
Ayuda 1 x Agresién media escuela 6,422 2 157 .040%*
Ayuda 1 x Agresién grave escuela 10,942 2 206 .004%*
Ayuda 1 x Victima agresién media ocio 3,213 2 11 201
Ayuda 1 x Victima agresién grave Ocio 0,152 2 .024 927
© Ayuda 1 x Agresién media ocio 3,290 2 113 .193
§ Ayuda 1 x Agresién grave ocio 8,880 2 185 .012%*
é Ayuda 1 x Justificacién violencia 5,620 2 147 .060
% Ayuda 1 x Creencias sexistas 7,865 2 174 .020%
g Ayuda 1 x Intolerancia minorfas 3,443 2 115 179
% Tablas X2 Gl A% P valor
g Ayuda 1 x Tolerancia / Rechazo violencia 6,016 2 152 .049%*
E Ayuda 1 x DC grupos maximo prejuicio 3,362 2 117 .186
g Ayuda 1 x DC grupos minimo prejuicio 6,899 2 164 .032%
_g Ayuda 1 x Disp. C. G. Homogéneo 4,433 2 133 .109
% Ayuda 1 x Disp. C.G. Heterogéneo 6,203 2 231 .001%**
% Ayuda 1 x Hostilidad 0,129 2 035 930
E Ayuda 1 x Elaboracién 3,803 6 133 .703
g Ayuda 1 x Anticipacién consecuencias 5,084 4 154 279
g Ayuda 1 x Consecuencias sociales 8,988 6 .205 174

Nota: * : p < .05; **: p < .01; ¥**: p < .001.
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Tabla A5.10. Relaciones entre reconocer que se debe pedir ayuda a los padres en un caso
de bullying y los resultados obtenidos en los factores del CEVEO, CADV, y CEPVO

Tablas X2 Gl \% P valor

Ayuda 2 x Victima exclusion escuela 1,678 2 .081 432

Ayuda 2 x Victima agresion media escuela 10,252 2 200 .006%**

Ayuda 2 x Victima agresién grave escuela 0,850 2 .058 .654

Ayuda 2 x Agresién media escuela 8,089 2 177 .018*

Ayuda 2 x Agresién grave escuela 3,359 2 114 .186

Ayuda 2 x Victima agresién media ocio 6,912 2 164 .032%

Ayuda 2 x Victima agresién grave. ocio 1,268 2 .070 530

Ayuda 2 x Agresién media ocio 4,989 2 .139 .083 ©

Ayuda 2 x Agresién grave ocio 2,889 2 .106 .206 §
[0}

Ayuda 2 x Justificacién. Violencia 7,649 2 173 .022% e}

Ayuda 2 x Creencias sexistas 3,037 2 .109 .219 %

Ayuda 2 x Intolerancia minorfas 5,905 2 145 .067 g

Ayuda 2 x Tolerancia / Rechazo violencia 1,939 2 .087 379 :é

Ayuda 2 x DC grupos médximo prejuicio 1,107 2 .067 575 §

Ayuda 2 x DC grupos minimo prejuicio 1,423 2 .075 491 (_g

Ayuda 2 x Disp. C. G. Homogéneo 1,973 2 .089 373 :8,

Ayuda 2 x Disp. C.G. Heterogéneo 2,979 2 .109 223 g

Ayuda 2 x Hostilidad 0,190 2 042,909 §

Ayuda 2 x Elaboracién 2,283 6 103 .892 %

Ayuda 2 x Anticipacién consecuencias 2,015 4 .097 733 %

Ayuda 2 x Consecuencias sociales 3,010 6 119 .808 E

Nota: * : p < .05; ¥*: p < .01; ***: p < .001. g
<
o

265



1J1l-zZoU—-VvViolencial 23/9/U& 1Ut&s5 ragilna 4006 $

Tabla A5.11. Relaciones entre la aplicacion del concepto de secreto para silenciar el bullying
y resultados obtenidos en los factores del CEVEO, CADV, y CEPVO

Tablas X2 Gl \% P valor
Promesa x Victima exclusién escuela 2,274 2 .107 321
Promesa x Victima agresién media escuela 0,163 2 .029 922
Promesa x Victima agresién grave escuela 7,329 2 193 .026%*
Promesa x Agresién media escuela 34,478 2 418 <.001 %%
Promesa x Agresién grave escuela 17,898 2 301 <.001%%*
Promesa x Victima agresién media ocio 3,627 2 136 163
Promesa x Victima agresion grave ocio 5,176 2 162 .075

© Promesa x Agresién media ocio 9,972 2 225 .0073%:*

§ Promesa x Agresién grave ocio 18,962 2 310 .<001%**

é Promesa x Justificacién violencia 21,684 2 332 <.001%#%*

% Promesa x Creencias sexistas 7,381 2 194 .025%

g Promesa x Intolerancia minorias 9,708 2 222 .008%**

:§J Promesa x Tolerancia / Rechazo violencia 0,818 2 .064 .664

§ Promesa x DC grupos mdximo prejuicio 3,952 2 145 139

g Promesa x DC grupos minimo prejuicio 3,662 2 137 .160

E Promesa x Disp. C. G. Homogéneo 4,338 2 151 114

g Promesa x Disp. C.G. heterogéneo 1,993 2 102 .369

§ Promesa x Hostilidad 0,218 2 050 897

% Promesa x Elaboracién 4,319 6 156 .634

% Promesa x Anticipacién consecuencias 3,411 4 138 492

E Promesa x Consecuencias sociales 9,211 6 227 162

g Nota: * : p < .05; ¥*: p < .01; ***: p < .001.

o

@
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Tabla A5. 12. Relaciones entre la aplicacion del concepto de cobardia para silenciar
el bullying y resultados obtenidos en los factores del CEVEO, CADV, y CEPVO

Tablas X2 Gl \% P valor

Cobardfa x Victima exclusién escuela 0,770 2 .055 .681

Cobardfa x Victima agresién media escuela 3,711 2 121 156

Cobardfa x Victima agresién grave escuela 0,180 2 .027 914

Cobardia x Agresién media escuela 5,498 2 147 .064

Cobardfa x Agresion grave escuela 6,156 2 155 .046%*

Cobardfa x Victima agresién media ocio 0,560 2 .047 756

Cobardia x Victima agresién grave ocio 3,918 2 124 141

Cobardfa x Agresién media Ocio 4,779 2 137 .092 ©

Cobardfa x Agresién grave ocio 3,608 2 119 165 §

Cobardia x Justificacién Violencia 9,402 2 192 .009%* §

Cobardfa x Creencias sexistas 3,699 2 120 157 %

Cobardia x Intolerancia minorias 0,291 2 .034 .865 g

Cobardfa x Tolerancia/ Rechazo violencia 7,842 2 175 .020% :é

Cobardia x DC grupos madximo prejuicio 2,119 2 .096 .328 §

Cobardfa x DC grupos minimo prejuicio 2,392 2 .098 302 TE

Cobardfa x Disp. C. G. Homogéneo 0,193 2 .028 .908 :8,

Cobardfa x Disp. C. G. Heterogéneo 1,586 2 .080 452 g

Cobardfa x Hostilidad 2,344 2 149 310 §

Cobardia x Elaboracién 3,798 6 134 704 g

Cobardfa x Anticipacién consecuencias 1,701 4 .090 791 %

Cobardfa x Consecuencias sociales 15,696 6 273 .015% E

Nota: * : p < .05; ¥*: p < .01; ***: p < .001. g
<
o
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Tabla A5.13. Relaciones entre la aplicacion del concepto de «chivato» para silenciar el
bullying y resultados obtenidos en los factores del CEVEO, CADV, y CEPVO

Tablas X2 Gl \% P valor
Chivato x Victima exclusién escuela 0,781 2 .055 .677
Chivato x Victima agresién media escuela 2,260 2 .094 323
Chivato x Victima agresién grave escuela 0,434 2 .041 .845
Chivato x Agresién media escuela 8,561 2 183 .014%*
Chivato x Agresion grave escuela 8,461 2 .182 .015%
Chivato x Victima agresién media ocio 1,540 2 .078 463
Chivato x Victima agresién grave ocio 4,015 2 125 135
Chivato x Agresién media ocio 3,893 2 124 143
Chivato x Agresion grave ocio 2,734 2 .104 255
Chivato x Justificacién violencia 15,815 2 249 <.001%%*
Chivato x Creencias sexistas 9,252 2 .190 .010%:*
Chivato x Intolerancia minorfas 4,320 2 .130 115
Chivato x Tolerancia/ Rechazo violencia 2,359 2 .100 281
Chivato x DC grupos méximo prejuicio 5,607 2 152 .061
Chivato x DC grupos minimo prejuicio 2,089 2 .091 352
Chivato x Disp. C. G. Homogéneos 1,181 2 .069 554
Chivato x Disp. C.G. Heterogéneos 1,586 2 .094 336
Tablas %2 Gl v P valor
Chivato x Hostilidad 0,613 2 .077 736
Chivato x Elaboracién 12,150 6 242 .059
Chivato x Anticipacién consecuencias 4,705 4 .150 319
Chivato x Consecuencias sociales 9,202 6 210 163

Nota: * : p < .05; **: p < .01; ¥**: p < .001.
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Tabla A5. 14. Relaciones entre conocer una situacion de bullying parecida a la del dilema
y resultados obtenidos en los factores del CEVEO, CADV, y CEPVO

Tablas X2 Gl \% P valor

Situacién 2 x Victima exclusién escuela 15,784 b} 247 .007%%*

Situacién 2x Victima agresién media escuela 24,482 5 307 <.001%%*
Situacién 2 x Victima agresion grave escuela 18,157 5 265 .003%*

Situacién 2 x Agresién media escuela 8,245 5 .178 143

Situacién 2 x Agresién grave escuela 18,862 5 270 .002%*

Situacién 2 x Victima agresiéon media ocio 9,333 5 .190 .096

Situacién 2 x Victima agresion grave ocio 24,923 5 310 <.001***
Situacién 2 x Agresién media ocio 18,436 5 267 .002%* ©
Situacién 2 x Agresion grave ocio 23,551 5 302 <.001%*%* §
Situacién 2 x Justificacién Violencia 19,785 5 276 .003%* §
Situacién 2 x Creencias sexistas 15,997 S 249 007 %* %
Situacién 2 x Intolerancia minorias 4,575 S 133 470 g
Tablas X2 Gl A% P valor %
Situacién 2 x Tolerancia./ Rechazo violencia 8,654 5 183 124 (_g
Situacién 2 x DC grupos mdximo prejuicio 3,229 5 115 .665 g
Situacién 2 x DC grupos minimo prejuicio 3,778 5 122 582 g
Situacién 2 x Disp. C. G. Homogéneo 0,929 5 .061 .968 _g
Situacién 2 x Disp. C.G. Heterogéneo 6,723 5 163 242 %
Situacién 2 x Hostilidad 4,733 5 210 449 %
Situacién 2 x Elaboracién 17,119 15 231 312 E
Situacién 2 x Anticipacién consecuencias 7,350 10 185 .692 g
Situacién 2 x Consecuencias sociales 14,759 15 214 469 tqi)

Nota: * : p < .05; ¥*: p < .01; ***: p < .001.
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