
El desarrollo constructivo de competen-
cias de autonomía, buenos tratos y ciudada-
nía es particularmente importante en  el

marco de un mundo globalizado,  que ha
suscitado un cúmulo de problemas, desesta-
bilizando los marcos de convivencia y plan-
teando nuevos retos para convivir de forma
participativa en las sociedades complejas
actuales. Eso requiere la intervención edu-
cativa a todos los niveles (Comellas y Lojo,
2008; Defensor del Pueblo, 2007; Díaz-
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El objetivo de este trabajo es analizar  estrategias de afrontamiento ante el maltrato escolar, como
primer paso para el diseño de un programa educativo de mejora de la autonomía y los buenos tra-
tos. Para ello, se ha utilizado una muestra de 1018 estudiantes de 10 a 14 años, que cursan el últi-
mo ciclo de Educación Primaria y el primer ciclo de la Enseñanza Secundaria Obligatoria, perte-
necientes a doce centros educativos de la Comunidad Autónoma Vasca. Se les ha administrado un
cuestionario situacional con breves historias de maltrato escolar en las que se les pregunta a) qué
harían si se encontrasen en la posición de víctimas y b) qué harían como compañeros, así como un
cuestionario de afrontamiento proactivo.  El análisis de los datos pone de manifiesto que existen
diferencias estadísticamente significativas entre cursos, disminuyendo el peso de las estrategias po-
sitivas y aumentando las negativas en los cursos superiores. Asimismo, cabe destacar que hay re-
lación  entre afrontamiento proactivo y el tipo de estrategia de afrontamiento adoptado en situacio-
nes concretas de maltrato, si bien no siempre esta relación es positiva.
Palabras clave: Malos tratos, autonomía, convivencia escolar, estrategias de afrontamiento, edu-
cación para la ciudadanía.

Coping strategies for abuse at school in students of Primary and Secondary Education. The aim
of the study was to analyze what coping strategies are preferred by 10 to 14-year-old students
when faced with abuse, in order to detect educational needs which will help design programs for
enhancing autonomy and good (as opposed to ill) treatment. The sample group analyzed com-
prised 1018 students from the last two years of primary school and the first two years of secon-
dary school. The students came from twelve different schools. Participants were given a situa-
tional questionnaire with brief stories of abuse, in which they were asked a) what they would do
if they were to find themselves in the position of the victims and b) what they would do as class-
mates and friends. They were also given a proactive coping questionnaire. The data analysis re-
vealed the existence of statistically significant differences between school years, with an incre-
ase in the weight of negative strategies among older students, as well as a clear relationship bet-
ween proactive coping and the type of coping strategy adopted in specific situations of abuse,
although this relationship was not always positive.
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Aguado, 2001, 2006; Ortega y Mora-Mer-
chán, 2000; Ortega y Del Rey, 2004; Tria-
nes, 2000), para que las nuevas generacio-
nes sean capaces de cuidar de sí mismas, de
los otros y de las cosas, no siendo indiferen-
tes a las responsabilidades concretas que en-
traña una ética del cuidado. En esta línea
han surgido un buen número de propuestas,
desde la Educación para la convivencia
(Charney,1991; Elias, Arnold, y Steiger-
Hussey, 2003; Hoffmans-Gosset, 2000;
McNamara y Moreton, 1995; Torrego,
2006), la Resolución de Conflictos (Álva-
rez-García, Álvarez, Núñez, González-Pien-
da, González-Castro y Bernardo, 2007; Bo-
qué, 2002; Jones y Compton, 2003; Mac-
Grath, 1998; McBeth y Fine, 1995; McRae,
1998; Torrego, 2005), la Educación para la
Ciudadanía (Arnot, 2009; Consejo de Euro-
pa, 2005) o la Educación Emocional (Bis-
querra, 2009; Zeidner, Mattews, y Roberts,
2009), por citar algunas.  

Fomentar competencias emocionales y
sociales para la convivencia ciudadana es un
objetivo educativo importante a lo largo de
todo el ciclo vital, máxime si tenemos en
cuenta que el desarrollo personal, el bienes-
tar de la comunidad y el rendimiento eficaz
están estrechamente interrelacionados
(Church, Bascia, y Shragge, 2008; Leary,
2000; Weist, Evans, y Lever, 2003). Si cabe
es aún más importante a medida que  las chi-
cas y los chicos se acercan a la adolescencia,
momento éste en que la importancia del gru-
po y la necesidad de autoafirmación hacen
imprescindibles las habilidades de afronta-
miento  y la resolución no violenta de los
conflictos. 

Ayudar a  los adolescentes a canalizar la
agresividad para autoafirmarse y buscar su
identidad de forma respetuosa con las perso-
nas y el entorno que les rodea es una tarea
educativa ineludible no sólo para preservar
su bienestar personal sino también para po-
tenciar  la convivencia escolar y la cohesión
social. En este sentido, es importante desta-
car que violencia no es sinónimo de agresi-
vidad. “La agresividad es positiva y necesa-
ria para afirmarse. El niño, como el adulto,
tiene necesidad de oponerse, de contestar, de

rechazar. La agresividad es una búsqueda de
uno mismo a través de las reacciones de los
otros, es buscar un sentido y expresar dife-
rentes necesidades: ser escuchado, ser com-
prendido, ser reconocido” (Heugheabaert y
Maricq, 2004, p.12). La agresividad, como
manifestación de oposición, es necesaria pa-
ra la construcción de la identidad y  la auto-
nomía. El problema se plantea cuando se
adoptan formas violentas, entendiendo por
violencia todo lo que  conlleva rechazo, ex-
clusión y negación, ya sea del otro o de uno
mismo. 

No es suficiente con educar para el uso
de estrategias  no violentas, sino que, ade-
más, es necesario trabajar la capacidad para
valorar y emplear las  estrategias positivas
de ayuda y defensa asertiva. Sólo así es po-
sible empatizar con lo que les sucede a los
otros y defender las cosas que son de todos.
Se trata, sin duda, de un reto educativo no
siempre fácil de afrontar. Exige adaptar las
propuestas de intervención, dentro y fuera
de las aulas,  a la identificación de  actitudes
de afrontamiento ante situaciones posibles
de malos tratos  y acoso en los centros edu-
cativos. Esto es particularmente importante
si tenemos en cuenta  las numerosas investi-
gaciones que estudian el papel  de “víctima”
y “agresor”, así como otros roles relevantes,
tales como el defensor de la víctima o el ob-
servador pasivo (Cuadrado y Fernandez,
2009; Solberg, Olweus, y Endresen 2007;
Veenstra, Lindenberg, Oldehinkel, Winter,
Velrhust y Ormel, 2005).

El objetivo general de este trabajo es
identificar las actitudes de afrontamiento an-
te los malos tratos en el último ciclo de Pri-
maria y primer ciclo de la Educación Secun-
daria Obligatoria, como punto de partida pa-
ra la proyección de espacios de interven-
ción. Más concretamente, las preguntas que
han guiado la recogida y análisis de los da-
tos, han sido las siguientes:

1.- ¿Cuáles son las actitudes que tienen
el alumnado ante la violencia esco-
lar tanto desde la posición “víctima”
como de “compañeros”? ¿Qué pre-
sencia tienen las respuestas pasivas
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y de reciprocidad negativa frente a
las de afrontamiento positivo, tales
como la asertividad o búsqueda de
ayuda? 

2.- ¿Influye la edad en las actitudes de
afrontamiento? ¿Hay diferencias es-
tadísticamente significativas en el ti-
po de estrategias elegidas en función
del curso al que pertenecen el alum-
nado?

3.- ¿Hay relación entre afrontamiento
proactivo y estrategia de afronta-
miento ante situaciones de maltrato?
¿Es una relación estadísticamente
significativa con implicaciones edu-
cativas?

Método

Participantes
El diseño de la investigación es descrip-

tivo y los participantes en el estudio han si-
do 1018 estudiantes. En concreto han parti-
cipado 590  del último ciclo de Educación
Primaria (293 chicas y 297 chicos) y 428 del
primer ciclo de  ESO (216 chicas y 212 chi-
cos). En total se ha contado con 12 centros
educativos de la Comunidad Autónoma Vas-
ca, que abarca una tipología amplia, de po-
blación urbana grande,  media y pequeña,
así como centros públicos y privados.

Instrumentos
El procedimiento de recogida de datos

se ha llevado a cabo con dos instrumentos:
el PCS (Schwarzer y Knoll, 2009) y un
cuestionario situacional construido por el
equipo investigador.

El PCS -“Proactive Coping Scale”- es
un  cuestionario que permite evaluar el
afrontamiento proactivo. Este consiste en la
disposición de la persona para afrontar de
forma positiva las situaciones y demandas
que suponen reto o amenaza, confiando en
la propia capacidad y regulando la respuesta
dada a tales situaciones para conseguir los
propios fines y bienestar personal. El cues-
tionario es una escala de tipo Likert, con
cuatro alternativas de respuesta, que consta
de 14 ítems, de los cuales tres tienen una

formulación negativa, que permiten obtener,
con una única dimensión, una puntuación en
afrontamiento proactivo. 

El cuestionario situacional consta de 12
historias muy breves y un espectro amplio
de situaciones, clasificadas en tres grupos.
El primer grupo recoge situaciones de mal-
trato físico y psicológico entre iguales que
consisten en insultar y ridiculizar  (Hª1), es-
conder y romper objetos personales (Hª2),
maltratar con uso de medio tecnológico en-
tre chicos (Hª 3) y entre chicas (Hª 7), ame-
nazar y chantajear (Hª8). Asimismo, se reco-
gen dos historias de ataque a la privacidad
(Hª 4) y aislamiento o marginación (Hª 6).
En el segundo grupo se presentan tratos in-
adecuados en el comportamiento que el pro-
fesorado muestra hacia algún alumno o
alumna, tales como ignorar el trabajo
(Hª10), ridiculizar (Hª11) y castigar injusta-
mente (Hª12). Finalmente, se recoge una si-
tuación de ataque a los bienes comunes  con
la quema de una papelera (Hª 9). 

En cada una de las historias se  pregun-
ta a) “qué harías tú si fueses” el alumno o la
alumna a quien le sucede  y b) “qué harías
como compañero o compañera”, dando dife-
rentes alternativas  para cada posición, que
se agrupan en tres dimensiones de afronta-
miento: pasivo, activo negativo y activo po-
sitivo. En la posición de víctima, el  afronta-
miento pasivo, se recoge en la opción “na-
da” (callar, aguantar…), mientras que el
afrontamiento activo negativo tiene dos op-
ciones. Por una parte, la respuesta inmedia-
ta de  “hacer lo mismo”  (pegar, romper, in-
sultar, etc.) y, por otra parte, la opción de re-
ciprocidad negativa diferida,  que se funda-
menta en  “esperar el momento”. El afronta-
miento activo positivo engloba dos opcio-
nes: 1) frenar la situación de manera directa
y asertiva (pedir que le dejen en paz…) y  2)
buscar ayuda. Finalmente, se recoge la op-
ción de “otras alternativas”, bajo el epígrafe
“no haría nada de lo anterior. Lo que yo ha-
ría es…”. En la posición de compañera o
compañero que presencia la situación de
malos tratos se han planteado también tres
dimensiones de afrontamiento. El afronta-
miento  pasivo tiene dos opciones, una de
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huida total  y otra de observación pasiva del
maltrato; el activo negativo  recoge  la regla
de “hacer lo mismo”  y el activo positivo tie-
ne otras dos opciones: afrontar asertivamen-
te la situación o buscar ayuda. Finalmente se
ofrece una sexta y última respuesta, con la
posibilidad de otras alternativas.

Procedimiento
En el trabajo se han seguido dos fases.

La primera fase ha sido de recogida de la in-
formación, aplicando los dos cuestionarios
tanto en quinto y sexto de Educación Prima-
ria como en primero y segundo de Secunda-
ria, en dos sesiones sucesivas. La segunda
fase, de análisis de los resultados, se ha lle-
vado a cabo con el programa estadístico
SPSS, versión 16. Para los contrastes de me-
dias en el cuestionario de afrontamiento pro-
activo se ha utilizado el estadístico F de Fis-
her y para analizar los resultados del cues-
tionario situacional el Chi cuadrado.

Resultados

Para exponer los resultados se presenta-
rán, en primer lugar, los  resultados sobre el
cuestionario situacional, detallando el análi-
sis por cursos, y después los obtenidos con
el cuestionario de afrontamiento proactivo,
así como algunos análisis de relación entre
ambas variables.

Análisis de las estrategias de afrontamiento
por curso

Para ver si las diferencias en la distribu-
ción de las respuestas de afrontamiento son
estadísticamente significativas en función
de su pertenencia a diferentes cursos -de Pri-
maria y Secundaria-  se han realizado análi-
sis de contingencias y, asimismo, se ha  cal-
culado el Chi cuadrado y la significatividad
para cada una de las historias  prototípicas
de malos tratos. En la Tabla 1 se presentan
los porcentajes por cursos en la posición de
víctima, así como el Chi cuadrado, grados
de libertad y significatividad de cada histo-
ria. Se observa que, efectivamente, las dife-
rencias son estadísticamente significativas
en todos los casos (p < .001 Hª 1, Hª2, Hª 4

e Hª9, p < .01 en Hª 3, Hª 5, Hª 6, Hª 7, Hª
8, Hª 10, Hª 11 y p < .05 en la Hª 12). Por
ello, podemos rechazar la hipótesis nula, de
independencia entre las variables analiza-
das, y aceptar, consecuentemente la hipóte-
sis alternativa de  relación entre las variables
de “estrategia de afrontamiento utilizada” y
“curso”. 

Como tendencia general se observa que
el peso de las actitudes positivas (estrategias
asertivas y de búsqueda de ayuda) baja de
quinto de Primaria a  segundo de la ESO,
aunque esta tendencia es mucho más  acen-
tuada en el caso de la  asertividad que en el
de la búsqueda de ayuda.  Por el contrario, el
peso de las actitudes negativas no solo no
baja, como hubiera cabido esperar, sino que
incluso sube, tanto desde la posición de víc-
tima como de compañero. Sin embargo,  esa
tendencia de descenso o de aumento no es
lineal, de curso a curso, como se puede apre-
ciar en la Tabla 1.                

Los porcentajes de las respuestas de
afrontamiento activo basados en la recipro-
cidad negativa directa, que consisten en “ha-
cer lo mismo” que te hacen (insultar, rom-
per, golpear…) aumentan en función del
curso. No sólo no se observa una disminu-
ción de la respuesta negativa en los cursos
superiores sino que, por el contrario, hay  un
repunte, siendo incluso mayor el porcentaje
de alumnado que opta por hacerle lo mismo
al atacante  en comparación con los cursos
inferiores.  Ese aumento o repunte se da de
dos maneras. En la mayoría de los casos hay
una tendencia oscilante, de manera que su-
ben los porcentajes de sexto, con respecto a
quinto, para bajar en 1º de la ESO y volver
a subir en 2º ESO. Sin embargo, la subida es
lineal, a lo largo de todos los cursos, en dos
historias (Hª 1: hacer burla e insultar e Hª11:
ridiculizar un alumno). Como excepción, en
la historia donde se presenta un caso de ais-
lamiento a un compañero (Hª6), la tendencia
a posicionarse a favor de “hacer lo mismo”
disminuye en la ESO. 

La respuesta de afrontamiento diferida,
de “esperar el momento para hacerle una fae-
na cuando no se de cuenta”, tiene una pre-
sencia porcentual menor que la estrategia de
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reciprocidad negativa directa (“hacerle lo
mismo”).  No obstante, sigue una tendencia
de aumento, que en algunas historias es cla-
ramente progresivo  (Hª 4 e Hª 10) y en otras
oscilante, aunque, en cualquier caso, con
porcentajes superiores en segundo de la ESO
que en quinto de primaria. Frente a esta
orientación dominante, en la historia de mal-
trato físico y psíquico entre chicos (Hª 3) se
observa que la tendencia de subida manteni-
da durante los tres primeros cursos, da un gi-
ro brusco de bajada en segundo de la ESO.

Afrontar la situación de forma directa y
asertiva  parece seguir una tendencia que
tiene fuertes implicaciones educativas. Le-
jos de aumentar la opción por esta estrategia
en los cursos superiores sucede justamente
lo contrario, excepto en dos casos (Hª1 e Hª
6ª). El alumnado de quinto de primaria es
quien más elige la estrategia de frenar aser-

tivamente los malos tratos  que provienen de
los iguales. Si nos fijamos en los porcentajes
vemos que bajan de quinto a sexto, mientras
que la tendencia de la ESO con respecto a
primero es más variable, en función del tipo
de situaciones. 

La “búsqueda de ayuda” es una forma
de afrontamiento  que tiene menor peso por-
centual en segundo de la ESO. Únicamente
en la historia de maltrato físico y psicológi-
co entre chicas (Hª7) el porcentaje es supe-
rior que en primero, mientras que la misma
historia entre chicos (Hª3) se mantiene en
porcentajes similares. 

En términos porcentuales, la actitud pa-
siva de “no hacer nada” es la menos elegida
en las historias de malos tratos entre iguales,
con porcentajes que están por debajo del
10%, excepto en la Hª6. Los porcentajes
más bajos  están en la historia segunda don-
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Tabla 1. Estrategias de afrontamiento en la posición de víctima por cursos (N=1018).

5º Educación Primaria (N= 328); 6º Educación Primaria (N= 262); 1º Educación Secundaria Obligatoria (N= 263); 2º
Educación Secundaria Obligatoria (N= 165); *p < .05; **p < .01; ***p < .001



de se presenta un ataque a los bienes perso-
nales, escondiendo una mochila y rompien-
do una chaqueta (Hª 2), mientras que los
más altos se dan en la historia sexta, donde
se presenta una situación de aislamiento y
en la octava donde hay chantaje-amenaza
con grabación de imágenes sin permiso. Sin
embargo, la tendencia a la pasividad es ma-
yor en las historias que relatan tratos inade-
cuados del profesorado hacia el alumnado.
En el caso de ataque a un bien común son
aún mayores y la tendencia se agrava a me-
dida que se trata de cursos superiores. Es de-
cir, que las opiniones favorables a adoptar
ante el problema una estrategia de pasivi-
dad, tanto de huir como de observar, aumen-
tan porcentualmente y de manera considera-
ble al elevarse la edad y curso del alumnado. 

En la posición de compañero o compañe-
ra, tal y como puede observarse en la Tabla 2,

la prueba de Chi cuadrado de la distribución
de las respuestas de afrontamiento  en función
de su pertenencia a uno u otro curso  también
es estadísticamente significativa en siete de
las doce historias analizadas (p < .001 en la
Hª1, Hª4 e Hª9;  p <. 01 en Hª2, Hª5 e Hª10 y
p < .05 en Hª6) y marginalmente significativo
(p < .10) en Hª3, Hª11 e Hª 12.

Cabe destacar que cuando se ven a sí
mismos como víctima de los malos tratos la
respuesta  es diferente que cuando se  posi-
cionan como compañeros. En primer lugar
es muy llamativo el peso de las actitudes pa-
sivas, porque un porcentaje considerable del
alumnado opta o bien por “huir” de la situa-
ción o bien por quedarse mirando y “obser-
var” el maltrato. 

Sin embargo, parece que cuando se pre-
sencia una situación de violencia hacia una
compañera o un compañero se opta  por es-
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Tabla 2. Estrategias de afrontamiento por cursos en la posición de compañero (N=1018).

5º Educación Primaria (N= 328); 6º Educación Primaria (N= 262); 1º Educación Secundaria Obligatoria (N= 263); 2º
Educación Secundaria Obligatoria (N= 165); *p < .05; **p < .01; ***p < .001 
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trategias de reciprocidad negativa, en menor
medida que cuando se sitúan en posición de
víctima. Como excepción hay que señalar
que en el caso de ataque de chico a compa-
ñera-amiga (Hª 5), así como en la situación
en que unos chicos agreden a un chico y lo
graban (Hª 3) los porcentajes de respuesta
agresiva (como respuesta preferida) aumen-
tan en casi todos los cursos con respecto a los
porcentajes de respuesta agresiva en la situa-
ción de víctima, mientras que cuando se pre-
senta la misma situación entre chicas (Hª 7)
ese incremento no tiene lugar. En todo caso,
en nueve  historias la respuesta de hacerle lo
mismo se presenta en 2º de la ESO en por-
centajes superiores que los que se obtienen
en quinto de primaria, siendo llamativa la
fuerte progresión lineal ascendente que se
observa en algunas historias (Hª1  e Hª2). En
la serie de historias que reflejan un trato in-
justo del profesor hacia el alumno también se
observa que, en la posición de compañero, la
actitud de devolverle “haciendo lo mismo”
tiene una presencia importante, especialmen-
te en la historia en la que el profesor ignora
el trabajo del alumno (Hª 10).

Por otra parte, cuando se colocan en la
posición de compañeros que presencian una
situación de maltrato parece que se eligen
respuestas positivas de asertividad  en ma-
yor medida que cuando se colocan en la po-
sición de víctima, aunque no sucede tanto
con la ayuda.

Afrontamiento proactivo y estrategias de
afrontamiento

En primer lugar, se ha calculado la fiabi-
lidad del cuestionario PCS  (alfa de Cron-
bach= .72) y se han calculado las medias y
desviaciones típicas tanto para Primaria
(M=2,73 y DT 0,44) como para Secundaria
(M= 2,81 y DT=0,43). Podemos decir que
las diferencias de medias entre las dos eta-
pas educativas en afrontamiento proactivo
son estadísticamente significativas (F = 4,60
y p < .05).

Por otra parte,  para ver  si existen rela-
ciones significativas entre afrontamiento
proactivo y la estrategia de afrontamiento
elegida en las situaciones de malos tratos en
el entorno escolar se han realizado  análisis
de varianza con un factor de seis niveles. En
primer lugar, se ha comprobado la homoge-
neidad de las varianzas, con el estadístico de
Levene. Después se han llevado a cabo los
ANOVAS y para comparar las medias de los
seis niveles se ha utilizado el estadístico F
de Fisher. En concreto, se han comparado
las puntuaciones medias en el afrontamiento
proactivo de los sujetos que pertenecen a
uno de los seis grupos basados en la elec-
ción de la estrategia de afrontamiento ante
situaciones de maltrato escolar (pasiva,
asertiva, ayuda, reciprocidad negativa direc-
ta –hacer lo mismo-, reciprocidad negativa
diferida –esperar el momento- u otras res-
puestas). En la Tabla 3 se presentan las his-
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Tabla 3. Relación entre PCS y estrategias de afrontamiento en la situación de víctima (N=1018).

H1 H2 H3 H5 H8 H10

F 2,69 3,47 3,11 2,25 2,62 2,80
g.l 5 5 5 5 5 5
sign. .020 .004 .009 .048 .023 .016

Pasiva M 2,67 2,46 2,60 2,67 2,86 2,74
D.T 0,46 0,49 0,40 0,42 0,46 0,43

Esperar M 2,77 2,86 2,73 2,71 2,79 2,88
el momento D.T 0,42 0,41 0,38 ,44 ,42 ,52
Hacerle M 2,84 2,83 2,87 2,81 2,82 2,72
lo mismo D.T 0,48 0,44 0,44 0,43 0,42 0,33
Asertiva M 2,72 2,73 2,69 2,75 2,71 2,78

D.T 0,41 0,43 0,45 0,45 0,42 0,43
Buscar ayuda M 2,75 2,73 2,76 2,70 2,72 2,57

D.T 0,42 0,43 0,43 0,40 0,42 0,37
Otros M 2,90 2,84 2,82 2,86 2,83 2,82

D.T 0,49 0,45 0,44 0,42 0,49 0,47



torias en las que se han encontrado diferen-
cias significativas en la posición de víctima,
especificando para cada situación la F, los
grados de libertad y la significatividad. 

Como se puede apreciar en la tabla las
diferencias son significativas en la mitad de
las historias, de manera que puede afirmarse
que hay relación entre el nivel de afronta-
miento proactivo y la estrategia de afronta-
miento elegida (p < .05) en las historias pri-
mera, segunda, tercera, quinta, octava y dé-
cima. La relación es solo tendencial en las
historias nueve y doce y no son significati-
vas en el resto.

En la Tabla 4 se presentan los resultados
para aquellas historias en las que se han en-
contrado diferencias significativas en la po-
sición de compañeros, con la F, los grados
de libertad y significatividad para cada una.
Como puede verse puede decirse que hay re-
lación entre afrontamiento proactivo y estra-
tegia de afrontamiento elegido en la situa-
ción de maltrato en seis de las doce historias
(Hª 4, 5, 6, 7, 10 y 12, con p < .05) siendo
tendencial la relación en las Hª 1, 8, 9 y 11.

En aquellos casos en que hemos encon-
trado diferencias estadísticamente significa-
tivas se han hecho comparaciones post-hoc
mediante el estadístico HSD de Tukey para
cada historia. Entre los resultados cabe des-
tacar una tendencia que es muy relevante
por sus implicaciones educativas. En algu-

nas historias resulta que puntúan más alto en
afrontamiento proactivo los que eligen la es-
trategia de reciprocidad negativa (Hª3, Hª5 e
Hª10), siendo estadísticamente significati-
vas las diferencias  (p < .05) en comparación
con el asertivo y con el que pide ayuda. Por
lo demás, quien elige estrategias asertivas
puntúa significativamente más alto (p < .05)
que quien pide ayuda y, como cabía esperar
que quien elige estrategias pasivas (Hª2,
Hª4, Hª8).

Discusión y conclusiones

En primer lugar hay que destacar que el
peso porcentual de las actitudes de afronta-
miento positivas (frenar, pedir ayuda) es
mayor que el de las actitudes de reciproci-
dad negativa y las pasivas. Sin embargo, es
preciso hacer hincapié en la variabilidad de
esos porcentajes, en función de que se les pi-
da colocarse como víctimas o como compa-
ñeros de la víctima, el contexto de la histo-
ria y el tipo de maltrato infligido. En algu-
nos casos, los porcentajes de las respuestas
de reciprocidad negativa (“hacer lo mismo
que te hacen a ti” –insultar, romper…- o “es-
perar el momento para hacer lo mismo”) su-
ben alarmantemente, sobre todo, cuando se
colocan en la posición de víctima. También
es llamativa la subida porcentual de las res-
puestas de pasividad en algunas historias de
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Tabla 4. Relación entre PCS y estrategias de afrontamiento en la situación de compañero (N=1018).

H4 H5 H6 H7 H10 H12

F 3,001 3,60 2,49 2,55 3,11 6,65
g.l 5 5 5 5 5 5
sign. .011 .003 .030 .026 .009 .000

Pasiva-huir M 2,75 2,68 2,74 2,68
D.T 0,47 0,42 0,43 0,45

Pasiva- M 2,72 2,66 2,87 2,90 2,68 2,56
observar D.T 0,45 0,37 0,49 ,38 0,42 0,36
Asertiva M 2,80 2,74 2,77 2,78 2,80 2,81

D.T 0,42 0,43 0,42 0,43 0,44 0,41
Hacerle  M 2,76 2,86 2,68 2,76 2,80 2,74
lo mismo D.T 0,45 0,42 0,40 0,44 0,43 0,49
Buscar ayuda M 2,53 2,69 2,63 2,65 2,61 2,60

D.T 0,41 0,45 0,47 0,43 0,40 0,49
Otras M 2,80 2,75 2,84 2,78 2,76 2,82

D.T 0,42 0,44 0,44 0,44 0,34 0,47
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maltrato entre compañeros y de ataque a
bienes comunes. 

El análisis curso a curso nos ha permiti-
do obtener una visión más dinámica de la
evolución en la elección que hacen las alum-
nas y los alumnos. Existen diferencias esta-
dísticamente significativas entre cursos, en
cuanto a la elección de respuestas de afron-
tamiento se refiere.  Es muy llamativo que el
peso porcentual de las estrategias positivas
baje, especialmente en el caso de la asertivi-
dad y, aunque en menor medida, también en
la búsqueda de ayuda, mientras que, por el
contrario el peso de las respuestas de afron-
tamiento negativo se incremente en los cur-
sos superiores. Esta tendencia confirma los
hallazgos destacados por investigaciones
anteriores (Defensor del Pueblo, 2007), de
manera que la violencia escolar parece au-
mentar, al menos hasta segundo curso de la
ESO.

Este resultado plantea retos  importantes
de cara a la intervención educativa, máxime
si tenemos en cuenta que es una tendencia
que, con matices en algunas historias, se ob-
serva tanto  cuando las y los estudiantes se
colocan en la posición de “la víctima” de los
malos tratos como en la posición de “com-
pañero o compañera” que presencia la esce-
na. Entre esas implicaciones cabe destacar,
especialmente, la necesidad de reforzar la
introducción de programas de prevención y
afrontamiento del acoso, especialmente en
sexto de Educación Primaria y primero de la
ESO, donde los porcentajes de respuestas
negativas son más altos.

En segundo lugar, parece que el sexo de
las y los protagonistas influye en las actitudes

de afrontamiento que se eligen, tanto desde la
posición de víctima como de compañero o
compañera. En las historias donde las vícti-
mas de la violencia son chicos maltratados
los porcentajes de respuestas asertivas dismi-
nuyen considerablemente a favor de la peti-
ción de ayuda, mientras que cuando las pro-
tagonistas son chicas sucede exactamente lo
contrario. Es curioso también cómo el sexo
de los protagonistas parece influir en el au-
mento de los porcentajes de respuestas de re-
ciprocidad negativa como, por ejemplo, en el
caso de la chica maltratada por el amigo. 

Por último, los resultados ponen de ma-
nifiesto que hay relación entre la  puntua-
ción obtenida en afrontamiento proactivo y
el tipo de estrategia de afrontamiento ante
situaciones concretas de malos tratos. Sin
embargo, esa relación no siempre parece ser
positiva y eso es algo que debe ser tenido en
cuenta a la hora de diseñar la intervención
educativa. En algunas ocasiones tener una
puntuación más alta en afrontamiento proac-
tivo lleva a elegir estrategias de reciprocidad
negativa, lo cual no hace sino poner de ma-
nifiesto que, a menos que se aborden educa-
tivamente las situaciones de malos tratos,
una mejor capacidad proactiva no garantiza
mejores respuestas en situación de conflicto.
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