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Resumen: Todos los actos antisociales, incluidos la violencia y el acoso
escolar, lo son dentro de la colectividad en la que se producen y son reflejo
de esa colectividad. Este estudio se centra en el discurso espontineo de
406 adolescentes entre 15 y 21 afios sobre el acoso escolar. El andlisis cuali-
tativo de los datos permite inferir cuatro principios discursivos que se arti-
culan desde la inicial negacion de la violencia (“eso no pasa”), a la negacion
de la responsabilidad (“si pasa, no soy yo, somos todos”), la negacion de la
gravedad (“si es broma, no hace dafio), y la atribucion a la victima (el acoso
tiene mas que ver con la victima que con el agresor). El analisis del discur-
so espontaneo adolescente contribuye a definir su contexto interpretativo
respecto a la violencia entre iguales. Incluir este conocimiento en el modelo
cientifico es necesario para dar lugar a programas de intervencion eficaces.
Palabras clave: teorfa fundamentada, violencia entre iguales, acoso esco-
lar, estudio cualitativo, adolescencia.

Title: What Do Adolescents Say about Bullying?

Abstract: All antisocial acts, including violence and bullying behavior, are
such thing within the community where they occur; they are a reflection of
that community. This study aims to analyze the spontaneous discourse
about bullying at school of 406 adolescents aged between 15 and 21 years.
Qualitative analysis of the data permitted to derive four discursive princi-
ples: denial of the existence of violence (“it doesn’t happen”), denial of
one’s own responsibility (“if it happens, it isn’t me, everybody does it”),
denial of seriousness (“if it is a joke, it doesn’t hurt”), and attribution to
the victim (bullying behavior happens to the victim for a reason). The
analysis of adolescent’s spontaneous discourse contributes to the defini-
tion of interpretive context regarding peer violence. This knowledge
should be included in the scientific model in order to help developing ef-
fective intervention programs.

Keywords: grounded theory, peer violence, bullying, qualitative study, ad-
olescence.

Introduccion

La violencia escolar y, concretamente, el acoso entre iguales,
preocupan a la sociedad actual, concienciada por los medios
de comunicacién que informan sobre los casos mas graves
de suicidio u hospitalizacién. La tematica ha cobrado rele-
vancia en la comunidad cientifica, observandose un gran in-
cremento en la investigacién en los ultimos afios (Hymel y
Swearer, 2015; Postigo, Gonzalez, Montoya y Ordoéiiez,
2013; Smith, 2013). Actualmente, el foco de la investigacion
es la prevencién e intervencion del fenémeno y para ello es
necesario definirlo y delimitarlo. En este sentido, la investi-
gacién previa ha consensuado una definiciéon operativa del
acoso escolar, en términos de tres caracteristicas distintivas:
la intencién de dafiar, la persistencia de las agresiones y el
abuso de poder (Olweus, 1978, 1999, 2001). Este abuso de
poder conforma una relacién de dominio/sumision, caracte-
rizada por un desequilibrio de fuerzas entre el agresor y la
victima, que tiene dificultades petrsonales y/o sociales para
defenderse o detener las agresiones (Catrera, DePalma y
Lameiras, 2011; Postigo et al., 2013). El acoso entre iguales
es un tipo de conducta antisocial, agresiva, injustificada y a
veces violenta, que se establece sobre la base de una relacién
de poder asimétrica persistente (Hymel y Swearer, 2015). La
investigacién reconoce diferentes tipos de agresiéon dentro
del acoso: seran abiertas o encubiertas segun la posibilidad
de identificar al agresor; y fisicas, verbales o relacionales se-
gun el modo de agredir (Hymel Swearer, 2015; Olweus,
2001; Postigo et al., 2013). Las agresiones verbales incluyen
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insultos, amenazas y otro tipo de burlas; mientras que las
agresiones relacionales afectan directamente a la posicion so-
cial de la victima, incluyendo humillaciones, la exclusion so-
cial, o la propagacién de rumores maliciosos sobre la misma.

Reconocer la violencia entre iguales cuando ocurre o
puede ocurrir parece mas complejo que definitla. Una con-
ducta antisocial implica que viola normas sociales, que se de-
finen de forma diferente segun el contexto (del Barrio, Mar-
tin, Almeida y Barrios, 2003). Las normas socio-morales
marcan los limites entre una agresividad natural, ocasional,
con funciones adaptativas, y una agresividad injustificada con
intencién de desmoralizar. Asi, algunas conductas pueden ser
consideradas agresiones por algunas personas y no por otras
dependiendo de su contexto interpretativo (Ortega, 2010).
Esto se observa comparando la perspectiva de padres de di-
ferentes culturas (Hein, 2016; Smorti, Menesini y Smith,
2003), de profesores y estudiantes (Compton, Campbell y
Mergler, 2014; Naylor, Cowie, Cossin, de Bettencourt y
Lemme, 2006; Veenstra, Lindenberg, Huitsing, Sainio y
Salmivalli, 2014), de investigadores y adolescentes (Hopkins,
Taylor, Bowen y Wood, 2013; Vaillancourt et al., 2008), de
chicos y chicas (Frisén, Holmqvist y Oscarsson, 2008), o de
victimas, acosadores y testigos (Cuadrado-Gordillo, 2012;
Forsberg et al., 2016). Estos estudios han observado que tan-
to padres, como profesores y especialmente estudiantes,
tienden a infravalorar la incidencia del acoso y a no recono-
cer como tales las conductas agresivas encubiertas.

Los estudios cualitativos han observado que los nifios y
adolescentes consideran la violencia entre iguales como un
problema poco serio, poco dafiino, poco relevante e inmodi-
ficable (Cheng, Chen, Ho, y Cheng, 2011; Crowther, Good-
son, McGuire y Dickson, 2013; Ryan y Morgan, 2011; Volk,
Farrell, Franklin, Mularczyk y Provenzano, 2016). Esta per-
cepcién del bullying cuestiona la motivacion que pueden mos-
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trar los adolescentes para actuar de forma diferente. Esta
motivacion es fundamental para los programas de interven-
cion, pues “disponer de una serie de estrategias no garantiza que se
vaya a actuar de un modo determinado si no se estd motivado para ello,
(mientras que) el estar motivado puede levar a la biisqueda de maneras
alternativas de comportarse” (Alonso-Tapia y Rodriguez-Rey,
2012, pp.204).

En este sentido, uno de los motivadores del ser humano
son la ética y los valores que se sienten como propios, pero
los valores personales deben ser fuertes para ir en contra del
orden social (Jara, Casas y Ortega, 2017). Los estudios cuali-
tativos sefialan que los motivos para agredir varfan entre evi-
tar la victimizacién y proteger la pertenencia a un grupo so-
cialmente valorado (Burns, Maycock, Cross y Brown, 2008;
Lam y Liu, 2007; Martin, Martinez, y Garcia-Sanchez, 2017,
Patton, Eschmann y Butler, 2013). Mientras que uno de los
motivos para la victimizacion es el ser etiquetado como dife-
rente, por ejemplo por ser nuevo o provenir de otro lugar
(Guerra, Williams, y Sadek, 2011; Hopkins et al., 2013). Dos
teorfas clasicas han explicado estas dindmicas: la Teorfa de la
Dominancia Social (Sidanius y Pratto, 1999) y la Teorfa de la
Identidad Social (Tajfel, 1981). Ambas se centran en el cons-
tructo de poder social (Anderson, 2012; Willis y Rodriguez-
Bailén, 2010), y su aplicacién a la violencia puede considerar-
se una estrategia social en situaciones conflictivas (Ortega,
2010; Rodkin, Espelage y Hanish, 2015; Postigo et al., 2013;
Salmivalli, 2010; Volk et al., 2016). Asi, tiene la funcién de
organizar el grupo de iguales en jerarquias sociales, para es-
tablecer un orden social y protegerlo (Davies, 2011; Hymel,
McClure, Miller, Shumka y Trach, 2015).

Resumiendo, los actos antisociales lo son dentro de la co-
lectividad en la que se producen, y el acoso escolar es sélo
un espejo de esa colectividad (Patton, Hong, Patel y Kral,
2017; Volk et al., 2016). En términos de moralidad y valores,
los adolescentes parecen percibir las incongruencias entre lo
que la sociedad predica y lo que de verdad sucede. Los valo-
res de igualdad, respeto y didlogo contradicen lo que viven
en la escuela (lo que aprenden en el llamado curriculum ocul-
to escolar) y lo que ven en la sociedad y en los medios de
comunicacién (Horton, 2011; Patton et al., 2013). El objetivo
de esta investigacion es analizar la percepcion y el reconoci-
miento de la violencia entre iguales a través del discurso ado-
lescente espontaneo. Se pretende comprender la subjetividad
del adolescente en el contexto espafiol a través de su discur-
so para identificar dicho curriculum oculto sobre la violencia
escolar.

Método

Participantes

Participaron en el estudio 406 adolescentes entre 15 y 21
afios (M edad = 16.76 afios, DT = 1.76); de los que 216 eran
chicas (53.20%) y 190 eran chicos (46.80%). Todos tenfan un

nivel socio-econémico medio-bajo y procedian de cinco cen-
tros publicos de la ciudad de Valencia. Los participantes cur-
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saban estudios de Educacién Secundaria Obligatoria (7 =
168 de 3° ESO; 7 = 121 de 4° ESO) y post-obligatoria (7 =
33 de 1° Bachillerato; » = 84 de Grado Medio:). Entre todos
ellos, se identificaron 75 adolescentes (18.52 %) con algin
tipo de expetiencia migratoria. Los paises de origen de estos
jovenes eran: 13.58 % latinoamericanos, 2.72 % europeos,
1.23 % arabes y 0.98 % asiaticos. Todos los participantes
fueron seleccionados a través de un muestreo de convenien-
cia, aunque los centros y aulas participantes se seleccionaron
de forma aleatoria, por conglomerados y con asignacion
proporcional.

Instrumentos

Chestionario socio-métrico de acoso y aceptacion social. Este cues-
tionario se basa en el Test de agresividad entre escolatres
(BULL-S; Cerezo, 2001). Proporciona 2 variables derivadas
de las nominaciones directas de los iguales (maximo de tres
elecciones). La primera variable es la popularidad, que se de-
riva de las nominaciones en aceptacion (¢A quién elegitias co-
mo compaifiero/a?) y rechazo ((A quién no elegirfas como
compafiero/a?). De estas nominaciones se extrae una unica
variable, popularidad, que permite agrupar a los adolescentes
en aceptados o rechazados. La segunda variable es la impli-
cacion en el acoso que permite asignar a los adolescentes en
las categorias de acoso y victimizacion. Esta asignacion se
realizé siguiendo el procedimiento recomendado por Cerezo
(2001) para los estudios socio-métricos, que asigna un rol a
un sujeto si éste recibe al menos el 25% de las nominaciones
de su grupo-aula en dicho rol.

Discurso espontaneo. Se incluyen aqui dos tipos de datos ob-
tenidos de la misma fuente, los propios adolescentes, y gene-
rados en el mismo contexto, el transcurso de la evaluacién
socio-métrica. El primero son las respuestas no validas del
cuestionario socio-métrico de bullying. Por ejemplo, cuando
se responde “todos” o “nadie”, dicha respuesta no puede ser
empleada para el analisis socio-métrico, pero si para un anali-
sis cualitativo. El segundo tipo de datos incluye los comenta-
rios espontaneos que los adolescentes hicieron mientras con-
testaban el cuestionario socio-métrico del acoso. En el trans-
curso de esta evaluacion se les pidié a los adolescentes que
escribieran todos los comentarios que estaban haciendo so-
bre el bullying y 1a identificacién de victimas y acosadores. El
conjunto de ambos datos constituye un discurso espontineo
(no requerido por las evaluadoras) sobre la violencia y el aco-
so entre iguales, por lo que se trata de una observacién no
sistematizada o fortuita.

Procedimiento

Este estudio forma parte de un proyecto de investigacién
mas amplio que fue aprobado por la Comisién Etica de la
Universitat de Valéncia y, ademas, cumple con los principios
éticos y morales establecidos por la Declaracién de Helsinki
(World Medical Association, 2013). Con el permiso de la
Conselleria d' Educacid, Investigacié, Cultura i Esport de la
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Generalitat Valenciana se contacté con los centros interesa-
dos en participar en la investigacion. Previamente a la eva-
luacioén, se realizaron reuniones informativas en los centros
participantes, y se obtuvo el consentimiento informado de
los padres de los participantes menores de edad y de los pro-
pios participantes en caso de ser mayores de edad. A todos
se les explicé la naturaleza y objetivos de la investigacién y su
caracter voluntario y anénimo. Dos psicélogas expertas re-
cogieron los datos en horario escolar. La evaluacion se reali-
z6 colectivamente en el aula durante una hora de clase.

Analisis de los datos

Tras la recogida de datos, se realizaron los analisis socio-
métricos que permiten identificar las variables de populari-
dad y acoso en el aula. Asimismo, se realiz6 el analisis cuali-
tativo del discurso espontianeo adolescente siguiendo la me-
todologfa de la Teorfa Fundamentada (Grounded Theory - GT),
creada por Glaser y Strauss (1967). El principal cometido de
la GT es el desarrollo de teorfas “especificas del contexto”
(contexct-specific theories) a partir de la informacién que emerge
de los datos recopilados en un contexto determinado. Se uti-
liz6 esta metodologia porque permite reflejar la realidad del
fenémeno estudiado (objetivo descriptivo) y al mismo tiem-
po trata de encontrar la causa de dicho fenémeno (objetivo
explicativo) (Charmaz, 2005). Siguiendo las directrices de
Strauss y Corbin (1998), el primer paso de la GT fue una co-
dificacion abierta, que se realiz6 durante la recogida de datos.
En esta etapa emerge la pregunta de investigacién que guiara
el proceso de analisis. La segunda etapa consiste en una codi-
ficacion axial, cuyo proposito es agrupar los datos en catego-
rias y subcategorias que describen y pretenden explicar el fe-
némeno. Para ello, se elaboré un mapa conceptual con las
cuatro categorfas emergentes y se realizé una codificacion se-
lectiva para refinar la teorfa emergente. Las cuatro categorfas
basicas fueron validadas con dos indices de acuerdo entre
jueces: indice de Kappa (Kappa = 0.976 * 0.008; p <.001,
95%) e indice de Delta de Cohen (6 = 0.981 + 0.005; p
<.001, 95%), que muestran una buena fiabilidad de la codifi-
cacién (Cohen, 1960; Femia, Martin, y Alvarez, 2012).

El analisis textual del discurso espontineo fue primero
descriptivo y fenomenolégico, con un bajo nivel de inferen-
cia, y después hermenéutico, asumiendo un paradigma cons-
tructivista. Siguiendo los principios de la Teoria Fundamen-
tada (Charmaz, 2005; Glaser y Strauss, 1967; Strauss y Cot-
bin, 1998), no se establecieron hipétesis previas al analisis,
que se realizé de forma inductiva y guiada por los datos. En
este caso, en la primera etapa del analisis se observé que, en
el discurso espontineo adolescente, emergia la idea de que
“aqui eso no pasa” (el acoso no existe). Por lo que la pregun-
ta que guiara la investigacion fue ¢por qué dicen esto cuando
el analisis socio-métrico confirma que si se da? O lo que es lo
mismo ¢reconocen el bullying cuando ocurre? Las hipotesis
tedricas emergentes se presentan como principios discursi-
vos, representando los nucleos conceptuales del discurso es-
pontaneo adolescente respecto al acoso escolar.

En cuanto a los critetios de rigor y credibilidad propues-
tos para los estudios cualitativos, se utiliz6 la triangulacion de
investigadores (dos investigadores), de métodos (sociométri-
co y cualitativo), de la codificacién (dos analistas), y tedrica
(revision y discusion de estudios previos), lo que aumenta la
fiabilidad y validez del estudio (Denzin y Lincoln, 2008;
Twining, Heller, Nussbaum y Tsai, 2017). Durante todo el
proceso se consulté con analistas independientes para garan-
tizar la mayor objetividad posible tanto en la selecciéon como
en la codificacién de las unidades de analisis textual. La reco-
gida de datos se llevé a cabo en un contexto natural, lo que
favorece la validez ecoldgica de los mismos. Por tltimo, en la
descripcién de los resultados se sefialan ademas las informa-
ciones conflictivas, las evidencias negativas a las inferencias
realizadas, y algunos ejemplos significativos que afirman la
coherencia estructural y de contenido.

Resultados

El anilisis sociométrico indica que la incidencia del acoso en
la muestra estudiada es del 13.30%, identificindose 29 victi-
mas (7.14%) y 25 acosadores (6.16%). En este contexto, se
observaron cuatro nucleos conceptuales o principios discur-
sivos del discurso espontineo adolescente sobre el acoso es-
colar. Se contabilizaron 265 respuestas espontaneas (65.27%)
de entre los 406 participantes en el estudio. A continuacion,
se describen los cuatro principios discursivos emergentes,
junto a las evidencias contrarias y a las informaciones con-
flictivas relacionadas con los mismos.

Principio de Negacion de la Violencia: “Eso no pa-
»
sa

Se han contabilizado 196 referencias (48.28%) que sefia-
lan de diferentes formas que el acoso escolar “no pasa” y/o
que nadie agrede a nadie. Se han incluido en este principio
todas las respuestas al cuestionario sociométrico que inclu-
yen un “nadie”, aunque es necesario sefialar que esta res-
puesta es mas representativa de la pregunta por los acosado-
res que por las victimas. Asi podemos observar cuestionarios
donde “nadie” acosa, pero se nominan victimas. Un ejemplo
de este tipo de discurso lo ofrece S.B., una chica de 15 afios
que llegb de Bolivia hace cuatro y cuya situacién sociométri-
ca es de rechazo (recibe cuatro rechazos y ninguna acepta-
cién de sus 19 compaifieros). S.B., en respuesta a quiénes son
victimas, comenta:

“En esta clase nadie... Sdlo seria en caso de no tener a
nadie con quién hablar si no hay clase o quieres comentar al-
go... Y creo que una de esas personas seria_yo, rechazada... No
conozco a nadie con quien pueda pasar el tiempo como lo hacen
ellos”.

A pesar de negar la presencia de acosadores, ella se per-
cibe como excluida, siendo victima de un aislamiento social
(conducta de acoso relacional o social) que es dificil de reco-
nocer como tal hasta por ella misma. Otros ejemplos de refe-
rencias de este tipo de discurso son:
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No creo gue haya bullying, pero si que hay insultos o gol-
pes | Nadie, se insultan y se pegan en broma | Nadie, en mi
clase no se vive esa sitnacion | Nadie pega a nadie, los insultos
son con caririo | Nadie, pero si lo hacen suelen hacerlo de bro-
ma.

Contra este principio no se han encontrado evidencias
contrarias en el discurso espontaneo adolescente, pero si en
el analisis sociométrico, pues cabe considerar que cada vez
que se nomina a un agresor o a una victima, se estd afirman-
do la existencia de conductas agresivas. Es asi que, en la
misma clase, algunos adolescentes pueden nombrar a uno o
mads compafieros como agresores, mientras que la mayoria
sostiene que el acoso, simplemente, no se da.

Principio de Negacion de la Responsabilidad: “Lo
hacemos todos”

Se registraron 122 referencias (30.05%) en la linea de “lo
hacemos o lo hacen todos”,
conductas agresivas como algo generalizado, en la que difi-

conformando una idea de las

cilmente se puede identificar o nombrar claramente a alguien
como responsable (probablemente porque entonces “yo”
también seria responsable). Ejemplos de este tipo de referen-

cias son:

Todos criticamos un poco | A veces toda la clase en general
/ Todos somos reacios a_juntarnos con ciertas personas | Casi
todos los chicos de esta clase menos yo.

Del mismo modo que antes, las informaciones conflicti-
vas con este principio no surgen del discurso espontineo,
sino de la existencia de nominaciones sociométricas. Cada
vez que se da una nominacién directa, se esta explicitando
una responsabilidad, si bien, no se han observado auto-
nominaciones en el caso de los agresores, sélo en el de las
victimas y en muy baja frecuencia (3 auto-nominaciones).

Como un caso especial o matizacién de este principio
(aunque muy poco frecuente, n = 11), se observa una dife-
rencia de género:

Lo hacen los chicos | Los chicos entre ellos | Lo hacen los
chicos hacia nosotras.

Por el contrario, un unico chico referfa que “lo hacen las
chicas”, refiriéndose tnicamente a las agresiones indirectas.

Principio de Negacion de la Gravedad: “Si es bro-
ma, no hace dafio”

Se han encontrado 34 referencias (8.37%) de conductas
agresivas como bromas carentes de gravedad. Ambos atribu-
tos parecen estar {ntimamente relacionados, casi justificindo-
se o causandose el uno al otro, de modo que “si es broma,
no hace dafio” y “si no tiene intencién de dafiar, no es gra-
ve”. Asi, los adolescentes perciben la intencién de la conduc-
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ta agresiva como el criterio para estimar su gravedad, y am-
bos, para definir una agresién o serie de agresiones como
acoso. De este modo, si no hay intencién de dafiar, si se hace
en broma, no hay dafio real y no se puede decir que eso sea
bullying. Algunos ejemplos de referencias acerca que “es un
juego /broma” son:

No lo hacen a malas, silo se pegan y se insultan para di-
vertirse [ 1. y A. a ]., pero es de broma, en el fondo son ami-
gos /| J. (pero se lo hacen de broma y todos acaban riéndose) /
Nadie, alguna vez hacemos bromas entre nosotros, pero hacia
todos y aceptamos las bromas de buen gusto.

Por otro lado, algunos ejemplos de referencias acerca de
que no es acoso porque no es grave, o que no hay dafio pos-
que no hay intencién de dafiar, son:

No es un maltrato grave, sélo juegos/ Pegar no se pegan en
serio | Lo hacen de broma, sin bhacer dario y sin insultos mny
duros’ | .M. pero sélo son insultos | N. y S. son insultadas,
pero con carinio | Se excluye a C.A., pero sin tratar de ofender.

Tampoco se han encontrado evidencias contrarias a este
principio en el discurso espontineo de los adolescentes. De
hecho, los adolescentes parecen relacionar esta percepcion
divertida e inocua de la violencia con los otros principios
discursivos, los cuales parecen sostenerse unos a otros, a pe-
sar de su aparente contradiccion:

No lo hace nadie (siempre bromeando, pero tampoco) | Lo
hacemos todos, pero no para hacer daiio | Todos lo hacemos,
pero con amor | Todos los chicos entre si, pero no lo hacen a
malas, solo se pegan y se insultan para divertirse.

Principio de Atribucién Causal: “Si te pasa, es por
algo”

Este principio es poco frecuente en comparacién con los
demis, pues se han encontrado sélo 20 referencias (4.93%).
No obstante, es significativo que aparezcan en el discurso
espontineo adolescente referencias a los motivos de unas
conductas de acoso que, en principio, se niegan. También es
significativo que, de las 20 atribuciones causales espontaneas,
18 inclufan una atribucién causal individual dirigida a la vic-
tima y sélo 2 sitdan la causa en el agresor. Asi, entre las vic-
timas se cuentan:

Mayoritariamente los inmigrantes | Los mids callados /
Los mds débiles | Los nuevos | G. porgue siempre lo eligen el
HHltimo en deportes | Los retrasados, los frikis | Los que visten
mal o tienen cara de pringados.

Y entre las razones para el acoso se explicitan:

Rechazada puede que S.B., pero porque es una chica muy
solitaria | A., B., y C., pero porque se excluyen ellas del gru-

po.
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Este tipo de expresiones tienden a diferenciar a la victima
y atribuir la conducta agresiva a dicha diferencia. La diferen-
ciacién se convierte en atribucién causal, en respuesta al sin-
sentido de la violencia, de modo que, si encuentro un por
qué, no sélo puedo predecirla, sino que puedo ponerme a
salvo. Evidencias contrarias a este principio son las dos atri-
buciones explicitas al agresor:

Los gue se creen populares y superiores | Los que son fal-
sos ¢ idiotas.

La Teoria Fundamentada del Discurso Adolescente

Si unimos los cuatro nucleos conceptuales descritos por
orden de frecuencia observada, podemos articular un discur-
so sobre el acoso escolar adolescente de la forma descrita en
la Figura 1. La primera respuesta espontanea ante la pregunta
del acoso (¢Quién agrede? ¢A quién se agrede?) parece ser la
de negar su existencia: “Eso no pasa” (principio discursivo
de negacion de la violencia). No obstante, si seguimos escu-
chando y analizando su discurso, se observan clausulas con-
dicionales que sefialan que, “si pasa, lo hacemos todos” (ne-
gacién de la responsabilidad personal) y que, “si pasa, no es
grave, porque es broma” (negacion de la gravedad) y que, “si
te pasa, es por algo tuyo”, es decir, que si pasa es por una ca-
racterfstica de la victima que la hace vulnerable a la agresion,
no por una caracteristica del agresor, que es mas fuerte y
abusa de su poder (principio discursivo de atribucion causal).

Discusiéon

El objetivo principal de este estudio ha sido analizar el reco-
nocimiento y percepcion de los adolescentes sobre el acoso
entre iguales a través de su discurso espontanco, el cual pue-
de estructurarse en cuatro nucleos conceptuales que con-
forman la teorfa emergente presentada en la Figura 1. Com-
parar su discurso con la definiciéon operativa del acoso esco-
lar que suele emplear la investigaciéon (Carrera, DePalma y
Lameiras, 2011; Olweus, 2001; Postigo et al., 2013) sugiere
que los adolescentes conocen la definicién del fendémeno,
pero no lo reconocen. El primer principio discursivo que
emerge del analisis, la negacién de la violencia, es el mas fre-
cuente y vertebra el contexto interpretativo de los adolescen-
tes sobre el acoso escolar. No se ha encontrado literatura
previa al respecto de esta negacién de la violencia por parte
de los adolescentes, pero sf al respecto de los demas princi-
pios, que se estructuran como clausulas condicionales de és-
te: “No pasa. Pero, si pasa, como lo hacemos todos y son
bromas, no es bullying”. Para negarlo, utilizan dos de las tres
condiciones que la investigacién emplea para definir el acoso
escolar: la responsabilidad personal del agresor (porque no se
atribuye el acoso a su abuso de poder) y la intencién de da-
flar (porque sélo son bromas). Para definirlo, prestan aten-
cién a la intencién de dafiar pero la niegan, porque “sélo son
bromas”’; dejan de lado la persistencia de las conductas agre-

sivas; y no reconocen todos los aspectos del abuso de poder
que lo caracteriza (Cuadrado-Gordillo, 2012). Como en otros
estudios, los adolescentes perciben el acoso escolar como un
problema poco serio, poco dafiino y poco relevante (Cheng
et al., 2011; Crowther et al.,, 2013; Ryan y Morgan, 2011;
Volk et al., 2016). Esto sugiere que los participantes conocen
la definicién del fenémeno, pero no lo reconocen. El resto
de su discurso nos explica por qué.

+ "Eso no pasa"

Negacion de la

- olenci * "No lo hace
violencia nadie”
Negacién de la | * "Lo hacemos
responsabilidad todos"
|
[ | )
) = "Pero no es grave,
Negacion de la es broma"
> gravedad * "Sies broma, no
\ hace dafio"
[ | )
Atribuc.ién ala « "Si te pasa, es por
> victima algo tuyo"
) N

Figura 1. La teotfa emergente sobte el reconocimiento y percepcion ado-
lescente del acoso escolar.

El segundo principio funciona como atenuante del pri-
mero: “si pasa, lo hacemos todos”. Esto puede interpretarse
de dos formas. La primera es considerarlo como expresion
de una negacién de la responsabilidad personal en el acoso:
“son todos, no soy sélo yo”. La segunda remite a la conducta
agresiva colectiva o generalizacién de la violencia: “somos
todos”. Por ejemplo, en uno de los grupos-aula estudiados,
mas de la mitad de los alumnos refieren que todos critican
y/o techazan. No obstante, aplicando el critetio socio-
métrico del 25% (Cerezo, 2001) se identifica unicamente a
un acosador y a una victima en este tipo de violencia verbal y
relacional. Los resultados obtenidos de los adolescentes con
el cuestionario sociométrico y el analisis de su discurso son
contradictorios: con el primero, el acoso es una cuestion dia-
dica y minoritaria; con el segundo, el acoso es una costumbre
relacional en el aula. Esto suscita preguntas sobre la investi-
gacién pues, desde este contexto interpretativo, cuando les
preguntamos a los adolescentes sobre el bullying ;sobre qué
realidad nos responden?

Ademids, como otros estudios también han observado
(Cuadrado-Gordillo, 2012; Ryan y Morgan, 2011; Volk et al.,
2016), que la violencia forme parte de una interaccién social
normalizada entre los adolescentes, que digan que “es not-
mal y lo hacemos todos para divertirnos”, obliga a pregun-
tarse si su expectativa de que haya siempre un cierto grado
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de violencia en la escuela, en sus relaciones interpersonales,
es legitima o no. Si lo es, entonces el acoso es una cuestién
de grado (de persistencia, mas que de intencién o abuso de
poder), y el problema deberia ser enfocado de forma que la
investigacién se adapte a esa realidad y las aplicaciones prac-
ticas, en educar la violencia natural para que no rebase cier-
tos limites morales, como sefialaba Ortega (2010). Pero si la
expectativa de experimentar siempre cierto grado de violen-
cia interpersonal no es legitima, puede considerarse un error
cultural, y entonces el problema de la violencia y el acoso es-
colar no puede ser tratado sin transformar primero el con-
texto socio-cultural que lo permite (Davies, 2011; Postigo et
al., 2013). El orden social de los iguales viene establecido en
gran medida por el estatus social o popularidad, concepto
muy relacionado con el de poder social (Rodkin et al., 2015);
pero conviene destacar que ambas variables, estatus y poder
social, estan estructuralmente determinados y no son dispo-
siciones personales (Anderson, 2012; Willis y Rodriguez-
Bailon, 2010).

Sélo el cuarto principio, la atribucién causal del acoso,
nos habla “de pasada” de como perciben los adolescentes es-
te abuso de poder. Por un lado, nos dicen que las victimas
tienen problemas para defenderse de las agresiones, porque
son “débiles”, estan aisladas y/o etiquetadas como diferentes
(por ejemplo, por su experiencia migratoria) (Guerra, Wi-
lliams y Sadek, 2011; Hopkins et al., 2013); pero, salvo dos
excepciones, no hacen mencién a que los agresores son fuer-
tes y abusan de su poder. Se dan cuenta de la asimetria de la
relacién, pero sélo de una parte de dicha relacion: las victi-
mas son sometidas, pero los agresores no dominan de forma
injusta. Quiza esto tiene que ver con la percepcion de nifios y
adolescentes del problema del acoso escolar como algo in-
modificable, pues si no se puede sefialar al o los responsa-
bles, poco se puede hacer ni siquiera diciéndoselo a un adul-
to (Crowther et al., 2013; Frisén, Holmqvist y Oscarsson,
2008; Ryan y Morgan, 2011).

En cuanto a la intencién de dafiar, el principio discursivo
de negacién de la gravedad la incluye como un requisito para
definir el acoso entre iguales, al igual que hace la investiga-
cion. Los adolescentes parecen estar de acuerdo en esto, pe-
ro lo llevan a un extremo tal que “si es broma, no puede hacer
dafo”. Y esto puede considerarse como una distorsién cog-
nitiva que mantiene las dinamicas de acoso en la escuela;
pues puede que una broma sin intencién de dafiar cause da-
flo en la victima. Para ellos, solo cuenta la intencién, no la
persistencia ni el dafio real causado.

Conclusiones

En conclusién, los resultados sugieren que, para los adoles-
centes, es una expectativa realista pensar que alguien en clase
sera agredido y que no hay que enfadarse por ello, porque es
una broma. Ademas, si lo es, serd por una razén que tiene
mas que ver con la victima que con el agresor. Este discurso
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parece evidenciar que los postulados de las teorfas de la do-
minancia y la identidad social influyen no sélo en la génesis
del acoso escolar (Davies, 2011; Ortega, 2010; Rodkin,
Espelage y Hanish, 2015; Salmivalli, 2010; Volk et al., 2016),
sino también en su reconocimiento como tal o, mas concre-
tamente, en su negaciéon. Afadir una definicién de acoso es-
colar a la evaluacién del acoso escolar, puede cambiar no sé-
lo la incidencia reportada, aumentindola, sino también dis-
minuir la probabilidad de ser victimizado (Vaillancourt et al.,
2008). El contexto social juega un papel significativo en la
violencia, propiciando su inicio, permitiendo su ocurrencia,
definiendo valores, expectativas o incluso si la violencia debe
ser considerada como tal (Martin et al., 2017).

Este estudio se basa en el analisis del discurso esponta-
neo de los adolescentes, entendiéndolo como constituido por
los comentarios y observaciones que éstos hacen sin que
sean requeridos por el protocolo de investigacion. Fsta es
simultineamente la primera limitacién y la primera aporta-
cién de este estudio. Supone una limitacién porque los datos
analizados incluyen sélo aquello que los propios adolescentes
han querido comunicar, lo que no nos permite conocer todo
su repertorio discursivo, ni los sesgos que afectan a esa in-
formacién que nos quieren dar. Otras limitaciones del estu-
dio son la corta longitud de los comentarios espontaneos y el
muestreo intencional en que se basa (Patton et al., 2017); por
lo que los resultados no son directamente generalizables a
todos los adolescentes, ni siquiera los valencianos o espafio-
les.

Mientras que supone una aportacién porque nos permite
acercarnos a la subjetividad adolescente sin hipétesis ni teo-
rias previas. Este trabajo aporta evidencias de la importancia
de la investigacion cualitativa e incluso de las observaciones
incidentales. Lo que, junto a otros estudios (Carrera et al.,
2011; Patton et al., 2017; Rodkin et al., 2015), sugiere la ne-
cesidad de ampliar el paradigma de investigacion, atendiendo
a la realidad subjetiva de las personas y a su contexto inter-
pretativo, no sélo para conocer mejor la realidad tal como es
vivida, sino para poder cambiarla. De lo contrario, se estara
obviando siempre una parte del fenémeno. Por ejemplo, a
menos que se pregunte explicitamente por una forma de
agresion generalizada (“lo hacemos todos” — principio dis-
cursivo de negacion de la responsabilidad), que sélo es enfa-
tizada por la investigaciéon en sociedades colectivistas (p.e.
Cheng et al., 2011; Hymel y Swearer, 2015), no sabremos que
esta pasando ni cémo intervenir.

Asimismo, aporta conocimientos que pueden tener im-
portancia practica. Concretamente, sugiere incluir los con-
ceptos de poder social y abuso de poder en las intervencio-
nes con adolescentes, incidiendo sobre el reconocimiento del
fenémeno bullying, asi como en las motivaciones para actuar
de forma no violenta, de no implicarse o de plantarle cara a
la violencia (p.e. los valores personales, que pueden ir en
contra del orden social) (Jara, Casas y Ortega, 2017).
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