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Resumen. Este estudio analizo la relacién entre la conducta agresiva y el autoconcepto en una mues-
tra de 2.022 estudiantes espafioles (51,09% varones) de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) de
12 a 16 afios. La conducta agresiva fue evaluada con el Teenage Inventory of Social Skills (TISS) y el
autoconcepto mediante el Self-Description Questionnaire II (SDQ-II). Los andlisis de regresion logis-
tica mostraron que los adolescentes con comportamientos agresivos presentaron mayor probabilidad
de percibir las relaciones con sus padres como negativas, mostrarse poco interesados por las tareas ver-
bales, ser menos sinceros y tener una autoestima mads baja. Asimismo, pese a que los modelos varia-
ron en funcion del sexo y el curso, en la mayoria de los casos los estudiantes con alta conducta agre-
siva también presentaron una mayor probabilidad de percibir de forma negativa sus relaciones con los
compaieros del mismo sexo, estar menos interesados por las materias escolares y ser emocionalmen-
te mas inestables que sus compafieros no agresivos. Se obtuvieron resultados inesperados en cuanto a
las relaciones con los compafieros del sexo opuesto y a la percepcion de atractivo fisico. Los resulta-
dos son analizados atendiendo a sus implicaciones practicas.
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La adolescencia es una etapa del ciclo vital caracterizada por la presencia de numerosos cambios fisicos,
cognitivos y sociales. En ocasiones estos cambios pueden favorecer la aparicion de problemas externalizados,
tales como las conductas agresivas hacia los iguales (Estévez, Murgui, Musitu y Moreno, 2008a; Verona,
Javdani y Sprague, 2011). Sin embargo, los cambios en esta etapa no sélo influyen en el comportamiento social
del adolescente, sino también en la forma que tiene de percibirse, es decir, en su autoconcepto (Gonzélez-
Pienda, Nufiez, Gonzélez-Pumariega y Garcia, 1997). Puesto que ambas variables son consideradas factores
clave para el ajuste personal, social y académico de los adolescentes (Estévez, Musitu y Herrero, 2005; Marcus,
2007; Marsh, Craven y Mclnerney, 2003; Pastor, Balaguer y Garcia-Merita, 2006), el presente estudio preten-
de contribuir al conocimiento sobre la relacién entre el comportamiento agresivo hacia los iguales y el auto-
concepto en estudiantes espafioles de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO). Para ello, se define el compor-
tamiento agresivo como toda aquella conducta que supone la utilizacién de medios coercitivos para hacer dafio
a otros iguales de forma puntual y satisfacer los intereses propios (Torregrosa et al., en prensa; Trianes, 2000)
y el autoconcepto como la percepcién que el individuo tiene de si mismo. Tal y como sefialan Shavelson,
Hubner y Stanton (1976), esta percepcion de uno mismo se forma a través de las experiencias del individuo y
estd influida por los refuerzos del entorno y las evaluaciones de otras personas significativas.

A continuacién, se exponen los motivos que destacan la importancia de estudiar el comportamiento agre-
sivo y el autoconcepto en la adolescencia. Posteriormente, se incide sobre los estudios que abordan la rela-
cién entre ambos constructos y, por ultimo, se indican cudles son las carencias de la investigacion previa que
han motivado el presente estudio.



La conducta agresiva en estudiantes de ESO

En los ultimos afios, tanto los investigadores como los profesionales de la Psicologia, la Educacién y otras
disciplinas afines han prestado especial atencion al comportamiento agresivo en la adolescencia (Dodge,
Coie y Lynam, 2006). Este hecho se debe, entre otras razones, a la elevada prevalencia de los comportamien-
tos agresivos durante esta etapa del ciclo vital (e.g., Diaz-Aguado, Martinez-Arias y Martin-Seoane, 2004;
Inglés et al., 2008) y a las consecuencias negativas asociadas a este tipo de comportamiento. Asi, las conduc-
tas agresivas en la adolescencia se relacionan significativamente con: (a) niveles bajos de salud fisica (Saab
y Klinger, 2010) y consumo elevado de drogas legales e ilegales (Inglés et al., 2007); (b) bajos niveles de
bienestar emocional (Saab y Klinger, 2010), niveles elevados de estrés percibido, sintomatologia depresiva y
baja satisfaccion vital (Estévez et al., 2005; Estévez, Murgui y Musitu, 2008; Herrero, Estévez y Musitu,
2006); (c) déficit de habilidades sociales (Inglés, Hidalgo, Méndez e Inderbitzen, 2003), lo que, a su vez, se
relaciona con una mayor probabilidad de ser rechazado e ignorado por los iguales, con niveles bajos de apoyo
parental y con una comunicacion ofensiva padres-adolescentes (p. €j., Estévez et al., 2005; Inglés, Delgado,
Garcia-Fernandez, Ruiz-Esteban y Diaz-Herrero, 2010), y; (d) diversos problemas escolares, tales como, por
ejemplo, bajo rendimiento académico (e.g., Jimerson y Ferguson, 2007; Loveland, Lounsbury, Welsh y
Buboltz, 2007; Torregrosa et al., en prensa), abandono prematuro de la escuela (e.g., Farmer et al., 2003),
actitud negativa hacia los estudios y relaciones conflictivas con los profesores (Estévez et al., 2008a; Herrero
et al., 2000).

El autoconcepto en estudiantes de ESO

El autoconcepto se ve influido por las evaluaciones que otros significativos hacen del individuo
(Shavelson et al., 1976). Puesto que en la etapa adolescente las interacciones con los compafieros cobran espe-
cial importancia (Rubin, Bukowski y Parker, 2006), parece indiscutible que en este periodo la visién que el
adolescente tiene de si mismo pueda verse especialmente afectada (Harter, 2006). Ademas, el estudio del auto-
concepto ha sido ampliamente abordado desde diferentes dreas de la Psicologia debido a su relacion con el
comportamiento de los individuos. Asi, en la etapa adolescente, se ha comprobado la influencia de determi-
nadas variables familiares (e.g. la comunicacién parental o la implicacién de los padres) sobre el autoconcep-
to familiar y académico de los estudiantes (Cava, Musitu y Murgui, 2006; Gonzélez-Pienda et al., 2002;
Musitu, Estévez y Emler, 2007). También las variables académicas y aptitudinales han demostrado su influen-
cia sobre el autoconcepto. En este sentido, las atribuciones causales y las aptitudes académicas influyen sobre
el autoconcepto académico de los adolescentes (Gonzalez-Pienda et al., 2002). Sin embargo, el autoconcepto
no solo recibe la influencia de otras variables sino que también influye sobre varios comportamientos, tales
como, por ejemplo, el rechazo a la autoridad o la violencia escolar (Cava et al., 2006; Musitu et al., 2007) y
el rendimiento académico (Gonzalez-Pienda et al., 2002). En este mismo sentido, los estudios correlaciona-
les apoyan la relacién del autoconcepto con variables socio-educativas como, por ejemplo, la aceptacion por
el grupo de iguales (Garaigordobil, Cruz y Pérez, 2003) y con algunas conductas de salud fisica (e.g. consu-
mo de tabaco y alcohol) y psicoldgica (Garaigordobil et al., 2003; Garaigordobil, Durd y Pérez, 2005;
Rodriguez, Gofii y Ruiz de Azia, 2006).

Autoconcepto y comportamiento agresivo en la adolescencia

Son numerosos los estudios que abordan la relacion entre el autoconcepto y el comportamiento agresivo
de los adolescentes (Dodge et al., 2006). Sin embargo, la forma de evaluar estos constructos es muy variada,
lo que dificulta la comparacion de los resultados hallados por la evidencia empirica previa. Por tanto, en este
estudio se revisardn unicamente las investigaciones realizadas con el Self-Description Questionnaire 11 (SDQ-
II; Marsh, 1992), el cual es uno de los instrumentos de evaluacién del autoconcepto mds utilizados y con
mejores propiedades psicométricas en poblacion adolescente (véase Guerin, Marsh y Famose, 2003, para una
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revision). Los estudios en los que se ha utilizado el SDQ-II han puesto de manifiesto la existencia de una rela-
cion significativa entre las dimensiones del autoconcepto y la conducta agresiva. En esta linea, Marsh, Parada
y Ayotte (2004) hallaron, en una muestra de 903 estudiantes canadienses de 7° y 8° grado (12-14 afios), que
la conducta agresiva se relacionaba negativa y significativamente con el autoconcepto fisico, familiar, esco-
lar, social y emocional. Estos resultados fueron consistentes con los obtenidos por Hay (2000), quien analiz6
las puntuaciones en las diferentes dimensiones del SDQ-II en estudiantes agresivos en funcion del sexo. Asi,
este autor encontré que los chicos con comportamientos agresivos presentaron un autoconcepto bajo en las
dimensiones familiar y escolar, asi como bajas puntuaciones en autoestima, mientras las chicas presentaron
puntuaciones bajas en estas mismas dimensiones y también en las referidas al autoconcepto fisico, social y
emocional.

En Espaiia no existen estudios en los que se haya administrado el SDQ-II para analizar la relacién entre
el comportamiento agresivo y las dimensiones del autoconcepto. En cualquier caso, los estudios que utilizan
escalas comparables al SDQ-II hallaron resultados similares. Concretamente, Garaigordobil et al. (2003)
encontraron, utilizando el Cuestionario de Autoconcepto Forma A (AFA), que las interacciones agresivas de
los adolescentes se relacionaban negativa y significativamente con el autoconcepto académico y familiar,
mientras que las relaciones con el autoconcepto social no resultaron significativas. Estos resultados fueron
similares a los informados por Estévez, Martinez y Musitu (2006) quienes constataron, utilizando la Escala
Multidimensional de Autoestima, que los adolescentes que agredian a sus compafieros presentaban, en com-
paracion a sus iguales no agresivos, puntuaciones mas bajas en autoconcepto familiar y escolar y mas eleva-
das en autoconcepto social y emocional.

El presente estudio

La revisién de la investigacion previa sobre la relacion entre conducta agresiva y autoconcepto, pese
a ser extensa, presenta varias limitaciones. En primer lugar, Hay (2000) evalu6 el autoconcepto de aque-
llos adolescentes que presentaban comportamientos agresivos de forma persistente. No obstante, es posi-
ble que los déficits que estos adolescentes presentaron en las dimensiones de autoconcepto sean diferen-
tes de aquellos manifestados por los estudiantes que presentan comportamientos agresivos de forma pun-
tual, tal y como es considerado en este estudio. En segundo lugar, los resultados de las diferentes investi-
gaciones en poblacidn espafiola son inexistentes respecto al funcionamiento de los adolescentes agresivos
en el dmbito fisico y resultan inconsistentes en relaciéon al dmbito social. Tal y como sefialan Dijkstra,
Cillessen, Lindenberg y Veenstra (2010), las relaciones con los iguales estdan marcadas por el sexo de los
participantes. Asi, estos autores encontraron que el presentar comportamientos agresivos (tanto de tipo
fisico como relacional) en la adolescencia influy6 negativamente en que los estudiantes fueran aceptados
por sus compaieros del mismo sexo. Sin embargo, inicamente los comportamientos agresivos de tipo fisi-
co influyeron de forma negativa en la aceptacion de los companeros del sexo opuesto. Estos datos apoyan
la idea de que la relacion percibida para con los iguales del mismo sexo no sea la misma que para con los
del sexo opuesto. Resulta, por tanto, interesante emplear medidas de evaluacion del autoconcepto que per-
mitan analizar el componente social de forma mas exhaustiva y que incluyan el componente fisico con el
objetivo de aportar resultados més esclarecedores respecto a la visién que los estudiantes con comporta-
mientos agresivos tienen de si mismos en estas dreas. Finalmente, ninguno de los estudios previamente
realizados en poblacion espafiola ha tenido en cuenta las variables sexo y edad o curso académico, a pesar
de que los resultados de numerosas investigaciones revelan que ambas variables influyen en la relacion
entre el autoconcepto y el comportamiento agresivo (e.g., Hay, 2000; Marsh, Parada, Yeung y Healey,
2001; Hoffman, 2003). Este hecho resulta singular ya que la evidencia previa en estudiantes espafioles de
Educacién Secundaria ha revelado, sistemdticamente, diferencias de sexo y edad en conducta agresiva
(e.g., Andreu, Pefia y Ramirez, 2009; Herrero et al., 2006; Inglés, Hidalgo et al., 2003; Inglés, et al. 2008)
y dimensiones del autoconcepto (e.g., Garaigordobil et al., 2005; Gomez-Vela, Verdugo y Gonzdlez-Gil,
2007; Inglés, Pastor, Torregrosa, Redondo y Garcia-Ferndndez, 2009; Pastor, Balaguer y Garcia-Merita,
2003).



Teniendo en cuenta estas limitaciones, el presente estudio tiene como objetivo analizar la influencia de la
conducta agresiva hacia los iguales sobre las distintas dimensiones del autoconcepto evaluadas por el SDQ-
I1. Atendiendo a los hallazgos de investigaciones previas, se espera que la conducta agresiva sea un predictor
negativo y estadisticamente significativo de las diferentes dimensiones del autoconcepto en ambos sexos y
todos los cursos académicos.

Método
Participantes

Se realizé un muestreo aleatorio por conglomerados, siendo las unidades primarias de muestreo las
zonas geograficas (centro, norte, sur, este y oeste) de las provincias de Alicante y Murcia. Las unidades
secundarias fueron los centros escolares de cada zona geogréfica y, finalmente, las unidades terciarias fue-
ron las aulas. La muestra estuvo formada por 20 centros de dreas rurales y urbanas, 14 publicos y 6 priva-
dos. Cada zona geogréfica estuvo representada por una media de dos centros. Una vez determinados los
centros del estudio, se seleccionaron aleatoriamente cuatro aulas computdndose aproximadamente 120
sujetos por centro.

El total de sujetos reclutados fue 2.267, de los que 116 (5.12%) fueron excluidos por errores u omisiones
en sus respuestas o por no obtener por escrito el consentimiento informado de los padres para participar en la
investigacion y 129 (5.69%) fueron excluidos por ser extranjeros con importantes déficits en el dominio de la
lengua espafiola. Asi, la muestra final se compuso de 2.022 estudiantes (1.033 varones y 989 mujeres) de ESO,
con un rango de edad de 12 a 16 afios (M = 13.81; DT = 1.35). La distribucién de la muestra por curso aca-
démico fue la siguiente: 576 en 1° ESO (309 varones y 267 mujeres), 505 en 2° ESO (251 varones y 254 muje-
res), 502 en 3° ESO (260 varones y 242 mujeres) y 439 en 4° de ESO (213 varones y 226 mujeres). La prue-
ba Chi-cuadrado de homogeneidad de la distribucién de frecuencias revel6 la ausencia de diferencias estadis-
ticamente significativas entre los ocho grupos de Sexo x Curso ()2 ; ,, = 3.16; p = 0.37). La composicion
étnica de la muestra fue la siguiente: 88.9% espafioles, 6.34% hispanoamericanos, 3.37% resto Europa, 0.75%
asidticos y 0,64% érabes.

Instrumentos
Teenage Inventory of Social Skills (TISS; Inderbitzen y Foster, 1992).

El TISS evaltia comportamientos positivos y negativos de los adolescentes en las relaciones con sus igua-
les. Consta de 40 items agrupados en dos escalas: una que evalia comportamientos positivos que generan
aceptacion por los compaieros y otra que evalia comportamientos negativos que generan rechazo por los
compaiieros. Atendiendo al contenido de sus items, los autores del presente estudio han denominado a estas
escalas, respectivamente, Conducta Prosocial (ej. “ayudo a otros chicos con sus deberes cuando me piden
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ayuda”, “me muestro agradecido con otros chicos cuando han hecho algo bueno por mi”’) y Conducta Agresiva

29 46

(ej. “cuando estoy enfadado, insulto a mis compaiieros de clase”, “pego a otros chicos cuando me ponen furio-
so”, “empujo a los chicos que no me gustan”). Los items son valorados mediante una escala Likert de 6 pun-
tos (1 = no me describe nada; 6 = me describe totalmente). Las puntuaciones se obtienen sumando los valo-
res asignados por los sujetos a los 20 items que componen cada escala. Puntuaciones altas indican elevada
conducta prosocial y agresiva.

El TISS es uno de los instrumentos de evaluacion de las habilidades sociales con mejores garantias psico-
métricas en poblacién anglo e hispanoparlante (Inglés, Méndez, Hidalgo, Rosa y Estévez, 2003). En el pre-
sente estudio se utiliz6 unicamente la escala de Conducta Agresiva, siendo el coeficiente de consistencia inter-
na (alfa de Cronbach) .82. A pesar de que la identificacién inicial de los items contenidos en esta escala no se

basé en el andlisis psicométrico de su estructura (Inderbitzen y Foster, 1992), la unidimensionalidad de la
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escala de Conducta Agresiva fue confirmada en estudios posteriores utilizando andlisis factorial exploratorio
(Inderbitzen y Garbin, 1992; Possel y Haubler, 2004) y andlisis factorial confirmatorio (Inglés, Hidalgo et al.,
2003).

La validez de constructo de la escala Conducta Agresiva también ha sido apoyada mediante correla-
ciones estadisticamente significativas con puntuaciones de otros cuestionarios de conducta social (aserti-
vidad, ansiedad social, sumisidn, agresividad, arrogancia y deseabilidad social), variables de personalidad
(psicoticismo) y variables de interaccidn social (relaciones con los padres y aceptacion por los compaiie-
ros).

Self-Description Questionnaire (SDQ-II; Marsh, 1992)

El SDQ-II es una medida de autoinforme disefiada para evaluar el autoconcepto de los adolescentes de
12 a 18 anos. Contiene 102 items distribuidos en 11escalas: (a) Habilidades Fisicas (HF; 8 items), evalia las
habilidades e intereses en los deportes y actividades fisicas (ej. “se me dan bien cosas como los deportes, la
gimnasia y bailar”); (b) Apariencia Fisica (AF; 8 items), evalta el atractivo fisico (ej. “soy guapo™); (c)
Relacién con los Padres (RP; 8 items), analiza las interacciones con los padres (ej. “me llevo bien con mis
padres”); (d) Relaciones con el Mismo Sexo (RMS; 10 items), analiza las interacciones con personas del
mismo sexo (ej. “me resulta dificil hacer amigos de mi mismo sexo”); (e) Relaciones con el Sexo Opuesto
(RSO; 8 items), evalda las interacciones con personas del sexo opuesto (ej. “tengo muchos amigos del sexo
opuesto”); (f) Matematicas (M; 10 items), evalda la habilidad, disfrute e interés en matematicas (ej. “mate-
maéticas es una de mis asignaturas favoritas”); (g) Verbal (V; 10 items), evalda la habilidad, disfrute e inte-
rés en lengua (ej. “lengua es una de mis asignaturas favoritas”); (h) Académica General (AG; 10 items), eva-
lda la habilidad, disfrute e interés en las materias escolares (ej. “se me dan bien la mayoria de las asignatu-
ras”); (i) Sinceridad (S; 10 items), analiza la confiabilidad y sinceridad del estudiante (ej. “siempre digo la
verdad”); (j) Estabilidad Emocional (EE; 10 items), analiza el bienestar emocional (ej. “soy una persona
tranquila”); y (k) Autoestima (AU; 10 items), evalda la satisfacciéon con uno mismo (ej. “la mayoria de cosas
que hago las hago bien”). Los items son valorados mediante en una escala Likert de 6 puntos (1 = Falso; 5
= Verdadero).

La evidencia de fiabilidad y validez de las puntuaciones de la versioén espanola del SDQ-II fue exami-
nada recientemente por Inglés et al. (en prensa) en una muestra de estudiantes de ESO. Los resultados de
este estudio apoyaron la estructura de 11 factores hallada por el autor original (Marsh, 1992), constatando
la preferencia de esta estructura frente a la organizacién jerarquica, en las que los factores se agrupan en
dimensiones superiores (i.e. social, académica, moral). Asimismo, Garcia-Fernandez et al. (2006), revela-
ron un claro patrén de relaciones entre las puntuaciones del SDQ-II y la Sydney Attribution Scale (SAS),
el Achievement Goals Tendency Questionnaire (AGTQ) y el Learning and Studies Skills Inventory-High
School (LASSI-HS), proporcionado apoyo a la validez de constructo del cuestionario. Los coeficientes de
consistencia interna (alpha de Cronbach) obtenidos en el presente estudio oscilaron entre 0,71 (EE) y 0,91
(M).

Procedimiento

Se llevo a cabo una entrevista con los directores y psicopedagogos de los centros participantes para expo-
ner el objetivo de la investigacion, describir los instrumentos de evaluacién, solicitar los permisos pertinen-
tes y promover su colaboracion. Posteriormente, se celebrd una reunion con los padres para explicarles el
estudio y solicitar el consentimiento informado, por escrito, autorizando a sus hijos a participar en la investi-
gacion. Ambas pruebas fueron contestadas de forma colectiva y anénima en el aula durante el segundo tri-
mestre del curso escolar. Los investigadores estuvieron presentes durante la administracion de las pruebas
para proporcionar ayuda si era necesaria y verificar la cumplimentacién independiente por parte de los parti-
cipantes.



Analisis estadisticos

Con el fin de examinar y cuantificar la capacidad predictiva de la conducta agresiva sobre las dimensio-
nes de autoconcepto, se llevaron a cabo andlisis de regresion logistica binaria siguiendo el procedimiento de
regresion por pasos hacia delante basado en el estadistico de Wald. El modelado logistico permite estimar la
probabilidad de que ocurra un evento, suceso o resultado (e.g., alto autoconcepto) en presencia de uno o mas
predictores (e.g., alta conducta agresiva). Esta probabilidad es estimada mediante el estadistico denominado
odd ratio (OR). Para llevar a cabo estos andlisis, la variable predictora (conducta agresiva) y las variables cri-
terio (HF, AF, RP, RMS, RSO, M, V, AG, S, EE y AU) fueron dicotomizadas.

La identificacion de estudiantes con baja y alta conducta agresiva se establecid una vez comprobado que
la distribucién de las puntuaciones de los participantes del estudio se ajustaba a la distribucién tedrica espe-
rada en la escala de Conducta Agresiva del TISS. Asi, la muestra se dividi6 en: (a) sujetos con baja conducta
agresiva: puntuaciones iguales o inferiores al centil 25 (n, = 517; 25.6%) y (b) sujetos con alta conducta agre-
siva: puntuaciones iguales o superiores al centil 75 (n, = 535; 26.5%). Las puntuaciones en autoconcepto fue-
ron dicotomizadas como: (a) bajo autoconcepto en HF, AF, RP, RMS, RSO, M, V, AG, S, EE y AU: puntua-
ciones iguales o inferiores al centil 25 y (b) alto autoconcepto en HF, AF, RP, RMS, RSO, M, V, AG, S, EE y
AU: puntuaciones iguales o superiores al centil 75.

Resultados

Los andlisis de regresion logistica binaria mostraron que la conducta agresiva no fue una variable signifi-
cativa para la prediccion de algunas de las dimensiones del autoconcepto. Asi, la conducta agresiva no fue un
predictor significativo para la dimension HF en funcién del sexo y del curso. La conducta agresiva tampoco
aparecid como significativa para RMS en 4° de ESO, para AG en 3° de ESO y para EE en 3° y en 4° de ESO.
Asimismo, para la dimension AF, la conducta agresiva s6lo resulté predictora en los modelos de 2° y 4° de
ESO, mientras que para las dimensiones M y RSO la conducta agresiva sélo resultd significativa en la mues-
tra de mujeres.

La proporcién de casos clasificados correctamente por los modelos logisticos oscil6 entre: (a) 59.7% (AG)
y 79.5% (S) en la muestra de varones; (b) 56.6% (RSO) y 81.2% (S) en la muestra de mujeres; (c) 59.5% (EE)
y 82.5% (S) en la muestra de 1° de ESO; (d) 58.7% (AF) y 80.6% (S) en la muestra de 2° de ESO; (e) 61.5%
(RMS) y 78.8% (S) en la muestra de 3° de ESO; y (f) 61.1% (AF) y 78.8% (S) en la muestra de 4° de ESO.
La R2 de Nagelkerke oscil6 entre 1.7% (RMS) para la muestra de varones y 47.7% (S) para la muestra de 1°
de ESO.

Tal y como se indica en la Tabla 1, en la muestra de varones las odd ratio (OR) obtenidas en los modelos
oscilaron entre 0.08 (S) y 0.60 (RMS). Asi, la probabilidad de que los estudiantes presenten alto autoconcep-
to en las dimensiones de RP, RMS, V, AG, S, EE y AU es 0.21, 0.60, 0.28, 0.49, 0.08, 0.27 y 0.40 veces mds
probable, respectivamente, cuando los estudiantes muestran alta conducta agresiva que cuando presentan baja
conducta agresiva. Por tanto, los varones con alta conducta agresiva tienen menor probabilidad de presentar
alto autoconcepto en las dimensiones de RP, RMS, V, AG, S, EE y AU.

Los resultados de la regresion logistica en la muestra de mujeres apuntan en la misma direccién que los
obtenidos en los varones, incluyéndose la capacidad predictiva de la conducta agresiva sobre dos nuevas
escalas: M y RSO (véase Tabla 1). Las odd ratio (OR) obtenidas en los modelos oscilaron entre 0.08 (S) y
1.90 (RSO). Asi, la probabilidad de que las estudiantes con alta conducta agresiva presenten alto autocon-
cepto en las dimensiones de RP, RMS, RSO, M, V, AG, S, EE y AU es 0.12, 0.58, 1.90, 0.48, 0.29, 0.36,
0.08, 0.30 y 0.30 veces mas probable, respectivamente, en comparacion con sus compaferas con baja con-
ducta agresiva. Estos resultados indican que las estudiantes con alta conducta agresiva, en comparacién con
sus compafieras no agresivas, presentan menor probabilidad de informar altas puntuaciones en las dimensio-
nes RP, RMS, M, V, AG, S, EE y AU, mientras que presentan mayor probabilidad de informar altas puntua-
ciones en RSO.

En relacién al curso académico, las odd ratio (OR) obtenidas para los modelos en 1° de ESO oscilaron
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Tabla 1. Regresion logistica para la probabilidad de alto autoconcepto en funcién del sexo

B ET Wald p OR C.I 95%

Chicos

RP Alta conducta agresiva -1.55 27 32.68 .00 0.21 0.12 0.36
Constante 0.68 22 9.10 .00 1.97

RMS Alta conducta agresiva -0.51 25 5.06 .04 0.60 0.37 -0.99

\Y Alta conducta agresiva -1.27 27 21.39 .00 0.28 0.16 -0.48
Constante 0.64 23 7.78 .00 1.90

AG Alta conducta agresiva -0.70 27 7.01 01 0.49 0.29 -0.83

S Alta conducta agresiva -2.53 .29 73.63 .00 0.08 0.04 -0.14
Constante 0.71 21 11.41 .00 2.03

EE Alta conducta agresiva -1.30 .29 2.02 .00 0.27 0.15 -0.48
Constante 1.22 .25 24.05 .00 3.38

AU Alta conducta agresiva -0.92 27 11.49 .00 0.40 0.24 -0.68

Chicas

RP Alta conducta agresiva -2.10 .29 53.99 .00 0.12 0.07 -0.21
Constante 1.02 .16 39.64 .00 2.77

RMS Alta conducta agresiva -0.55 27 4.20 .04 0.58 34 -0.98
Constante 0.87 17 2647 .00 2.38

RSO Alta conducta agresiva 0.64 25 6.55 01 1.90 1.16 -3.10

M Alta conducta agresiva -0.74 25 8.40 .00 0.48 0.29 -0.79

\Y Alta conducta agresiva -1.23 .26 21.89 .00 0.29 17 -0.49
Constante 1.01 .16 39.93 .00 2.75

AG Alta conducta agresiva -1.03 25 16.94 .00 0.36 0.22 -0.58

S Alta conducta agresiva -2.57 .30 73.26 .00 0.08 0.04 -0.14
Constante 1.88 .20 91.66 .00 6.53

EE Alta conducta agresiva -1.20 27 19.83 .00 0.30 0.18 -0.51
Constante 0.45 14 9.90 .00 1.58

AU Alta conducta agresiva -1.19 27 19.19 .00 0.30 0.18 -0.52
Constante 0.63 .16 16.17 .00 1.87

Nota. B = coeficiente; E.T. = error estdndar; p = probabilidad; OR = odd ratio; 1.C. = intervalo de confianza al 95%; RP = Relaciones con los Padres; RMS = Relaciones con el Mismo Sexo;
RSO = Relaciones con el Sexo Opuesto; M = Matemdticas; V = Verbal; AG = Académico General; S = Sinceridad; EE = Estabilidad Emocional; AU = Autoestima; ESO = Educacién Secundaria
Obligatoria.

entre 0.05 (S) y 0.47 (EE) (véase Tabla 2). Asi, la probabilidad de que los estudiantes de 1° de ESO presen-
ten alto autoconcepto en las dimensiones de RP, RMS, V, AG, S, EE y AU es 0.12, 0.37, 0.14, 0.29, 0.05, 0.47
y 0.27 veces mds probable cuando muestran alta conducta agresiva. Por tanto, los estudiantes con alta con-
ducta agresiva de 1° de ESO, en comparacién con sus compaiieros no agresivos, tienen menor probabilidad
de presentar altas puntuaciones en las dimensiones de RP, RMS, V, AG, S, EE y AU.

Tal y como muestra la Tabla 2, las OR obtenidas para los modelos en la muestra de 2° de ESO oscilaron
entre 0.06 (S) y 2.05 (AF). Atendiendo a estos resultados, la probabilidad de que los estudiantes presenten alto
autoconcepto en las dimensiones de AF, RP, RMS, V, AG, S, EE y AU cuando muestran alta conducta agre-
siva es 2.05, 0.25, 0.40, 0.34, 0.47, 0.06, 0.33 y 0.36 veces mds probable, respectivamente, que cuando los
estudiantes informan baja conducta agresiva. Asi, en comparacién con sus compafieros no agresivos, es menos
probable que los estudiantes con alta conducta agresiva de 2° de ESO informen altas puntuaciones en las
dimensiones de RP, RMS, V, AG, S, EE y AU; sin embargo, es mas probable que informen altas puntuacio-
nes en AF.

Para la muestra de 3° de ESO (véase Tabla 3), los resultados de la regresion logistica binaria permitieron
elaborar modelos predictivos para RP, RMS, V, S y AU, oscilando las OR entre 0.07 (S) y 0.39 (RMS). Asi,
cuando los estudiantes de 3° de ESO muestran alta conducta agresiva, la probabilidad de que presenten alto
autoconcepto en las dimensiones de RP, RMS, V, S y AU es, respectivamente, 0.11, 0.39, 0.31, 0.07 y 0.35
veces mdas probable que cuando presentan baja conducta agresiva. Por tanto, la probabilidad de que los estu-
diantes de 3° de ESO con alta conducta agresiva presenten altas puntuaciones en RP, RMS, V, S y AU es
menor que la de sus compafieros con baja conducta agresiva.

Finalmente, para la muestra de 4° de ESO los datos permitieron establecer modelos predictivos para seis
de las dimensiones de autoconcepto medidas por el SDQ-II, oscilando las odd ratio (OR) entre 0.07 (S) y 2.43
(AF) (véase Tabla 3). Atendiendo a estos resultados, la probabilidad de que los estudiantes de 4° de ESO pre-
senten alto autoconcepto en las dimensiones AF, RP, V, AG, S y AU cuando los estudiantes presentan alta con-
ducta agresiva es, respectivamente, 2.43, 0.19, 0.22, 0.28, 0.07 y 0.40 veces mas probable que cuando infor-
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Tabla 2. Regresion logistica para la probabilidad de alto autoconcepto en funcién del curso (1° Ciclo de ESO)

B ET Wald p OR C.I95%

1°ESO

RP Alta conducta agresiva -2.12 35 37.03 .00 0.12 0.06 -24
Constante 1.29 25 26.32 .00 3.65

RMS Alta conducta agresiva -0.99 31 1.14 .00 0.37 0.20 -0.68
Constante 0.64 23 7.46 .01 1.89

\% Alta conducta agresiva -1.98 .39 26.07 .00 0.14 0.06 -0.29
Constante 1.87 31 36.44 .00 6.50

AG Alta conducta agresiva -1.23 33 13.36 .00 0.29 0.15 -0.57
Constante 0.97 23 17.09 .00 2.64

S Alta conducta agresiva -3.08 41 57.26 .00 0.05 0.02 -0.10
Constante 1.60 27 36.09 .00 4.94

EE Alta conducta agresiva -76 32 548 .02 0.47 0.25 -0.88
Constante 0.55 23 5.76 .02 1.73

AU Alta conducta agresiva -1.32 32 16.54 .00 0.27 0.14 -0.50
Constante 0.84 23 12.68 .00 2.31

2°ESO

AF Alta conducta agresiva 0.72 33 4.72 .03 2.05 1.07 -3.93
Constante -0.69 24 8.33 .00 0.50

RP Alta conducta agresiva -1.40 35 16.41 .00 0.25 0.12 -0.48
Constante 0.67 25 7.18 .01 1.96

RMS Alta conducta agresiva -0.90 33 7.60 .01 0.40 0.21 -0.77

\% Alta conducta agresiva -1.07 34 9.74 .00 0.34 0.17 -0.67
Constante 0.78 26 8.86 .00 2.19

AG Alta conducta agresiva -0.75 33 5.15 .02 0.47 0.25 -0.90

S Alta conducta agresiva -2.87 .39 53.69 .00 0.06 0.03 -0.12
Constante 1.24 26 22.87 .00 3.47

EE Alta conducta agresiva -1.09 33 1.95 .00 0.33 0.17 -0.64
Constante 0.48 23 4.37 .04 1.61

AU Alta conducta agresiva -1.02 34 8.88 .00 0.36 0.18 -0.70

Nota. B = coeficiente; E.T. = error estdndar; p = probabilidad; OR = odd ratio; 1.C. = intervalo de confianza al 95%; AF = Apariencia Fisica; RP = Relaciones con los Padres; RMS = Relaciones
con el Mismo Sexo; V = Verbal; AG = Académico General; S = Sinceridad; EE = Estabilidad Emocional; AU = Autoestima; ESO = Educacién Secundaria Obligatoria.

Tabla 3. Regresion logistica para la probabilidad de alto autoconcepto en funcién del curso (2° Ciclo de ESO)

B ET Wald p OR C.1.95%

3°ESO

RP Alta conducta agresiva -2.17 .39 3.72 .00 0.11 0.05 -0.25
Constante 0.95 29 11.09 .00 2,59

RMS Alta conducta agresiva -0.95 34 7.71 .01 0.39 0.20 -0.76
Constante 0.53 26 4.03 .04 1.70

\% Alta conducta agresiva -1.16 34 11.41 .00 0.31 0.16 -0.61

H Alta conducta agresiva -2.63 .39 45.01 .00 0.07 0.03 -0.15
Constante 1.31 27 2297 .00 3.71

AU Alta conducta agresiva -1.06 37 8.01 .01 0.35 0.17 -0.72

4° ESO

AF Alta conducta agresiva 0.89 42 4.39 .04 243 1.06 -5.56

RP Alta conducta agresiva -1.64 .39 17.45 .00 0.19 0.09 -0.42
Constante 0.62 27 5.23 .02 1.86

\% Alta conducta agresiva -1.50 41 13.35 .00 0.22 0.10 -0.50
Constante 0.57 27 4.30 .04 1.76

AG Alta conducta agresiva -1.25 43 8.31 .00 0.28 0.12 -0.67
Constante 0.93 33 8.09 .00 2.54

S Alta conducta agresiva -2.60 46 31.56 .00 0.07 0.03 -0.18
Constante 1.55 33 2191 .00 4.73

AU Alta conducta agresiva -0.92 43 4.68 .03 0.40 0.17 -0.92

Nota. B = coeficiente; E.T. = error estdndar; p = probabilidad; OR = odd ratio; 1.C. = intervalo de confianza al 95%; AF = Apariencia Fisica; RP = Relaciones con los Padres; RMS = Relaciones
con el Mismo Sexo; V = Verbal; AG = Académico General; S = Sinceridad; AU = Autoestima; ESO = Educacién Secundaria Obligatoria.

man baja conducta agresiva. Por tanto, los estudiantes con alta conducta agresiva de 4° de ESO, en compara-
cién con sus compafieros no agresivos, tienen mayor probabilidad de presentar alto autoconcepto en la dimen-
sién de AF y menor probabilidad de presentar alto autoconcepto en las dimensiones de RP, V, AG, S y AU.



Discusion

El presente estudio tuvo como objetivo analizar la influencia de la conducta agresiva hacia los iguales
sobre las diferentes dimensiones del autoconcepto en una muestra representativa de estudiantes de ESO. La
hipétesis planteada en este estudio postulaba que el comportamiento agresivo actuaria como un predictor
negativo y significativo de las diferentes dimensiones del autoconcepto. Los resultados confirman que las
altas puntuaciones en conducta agresiva influyen negativa y significativamente sobre las altas puntuaciones
en las dimensiones Relaciones con los Padres, Verbal, Sinceridad y Autoestima, tanto en varones y mujeres
como en todos los cursos de ESO. Estos resultados son consistentes con los informados en investigaciones
previas (Estévez et al., 2006; Garaigordobil et al., 2003; Hay, 2000; Mash et al., 2004), destacando que los
adolescentes con comportamientos agresivos, en comparacion con sus compaifieros con baja conducta agresi-
va, tienen mayor probabilidad de percibir las relaciones con sus padres como negativas, mostrarse poco inte-
resados por las tareas verbales, ser menos sinceros y tener una autoestima mas baja. Asimismo, pese a que los
modelos varian en funcién del sexo y el curso, en la mayoria de los casos los estudiantes con alta conducta
agresiva también presentaron una mayor probabilidad de percibir de forma negativa sus relaciones con los
compaiieros del mismo sexo, estar menos interesados por las materias escolares y ser emocionalmente mds
inestables que sus compaiieros no agresivos. Sin embargo, los resultados no permitieron mantener la hipéte-
sis planteada para las escalas Habilidad Fisica, Apariencia Fisica y Relaciones con el Sexo Opuesto. En este
sentido, los datos hallados indicaron que las mujeres con comportamientos agresivos tienden a percibir sus
relaciones con los varones mds positivamente que sus compaiieras no agresivas. Este resultado es congruen-
te con el informado por Marsh et al. (2001), quienes constataron que aquellas estudiantes que presentaron
comportamientos problematicos a los 13-14 afios (8° grado) informaron una percepcion mds positiva de sus
relaciones con el sexo opuesto a los 15-16 afios (10 grado). El comportamiento agresivo es considerado social-
mente como una caracteristica masculina (Diaz-Aguado y Martin-Seoane, 2011; Lépez-Sdez, Morales y
Lisbona, 2008), con lo que esta percepcion positiva de las chicas con conducta agresiva sobre sus relaciones
con los varones puede estar relacionada con la orientacién hacia el rol de género. De hecho, tal y como sefia-
lan Young y Sweeting (2004), las adolescentes que presentan rasgos masculinos (e.g. fuertes o agresivas) tie-
nen mas amigos varones. Asi, es posible que las chicas que presentan comportamientos agresivos (mds aso-
ciados al género masculino) sientan una mayor afinidad con sus compafieros varones y se perciban mas acep-
tadas por ellos. Cabe destacar que estos resultados, a pesar de no coincidir con los informados por Dijkstra et
al. (2010), no son necesariamente inconsistentes. Estos autores analizaron la aceptacion “real” de los estudian-
tes con comportamientos agresivos entre su grupo de compaieros, mientras que en el presente estudio se ana-
liza la “percepcién” que el propio individuo tiene sobre sus relaciones con los compaiieros. Por tanto, futuras
investigaciones deberian tratar de confirmar si esta percepcion sobre una mejor relacion de las estudiantes
agresivas con sus compafieros varones se corresponde, efectivamente, con una mayor aceptacion por parte de
éstos, con objeto de identificar si los programas de intervencién han de orientarse hacia el autoconcepto de
estas estudiantes o también hacia los comportamientos de su grupo de referencia (en este caso, sus compaiie-
ros varones).

En relacién a la percepcion de atractivo fisico, se ha constatado que los estudiantes con altas conductas
agresivas de 2° y 4° de ESO tienden a percibirse mds positivamente que sus compafieros con baja conducta
agresiva. Esta percepcion mds positiva de los adolescentes en el dmbito fisico concuerda con los resultados
obtenidos por Salmivalli (1998) en los adolescentes bullies. El hecho de que el comportamiento agresivo
resulte una variable influyente en el atractivo fisico en 2° de ESO puede relacionarse con el inicio de las rela-
ciones romanticas. En el caso de los varones adolescentes, la percepcion de atractivo fisico va ligada en
muchas ocasiones a las conductas agresivas que llevan a cabo (Becker y Luthar, 2007), siendo los adolescen-
tes mds problematicos los que con frecuencia llaman la atencién de sus compaiieras (Elboj, Flecha e fiiiguez,
2009). Asi, es posible que aquellos adolescentes con comportamientos agresivos se perciban fisicamente mas
atractivos que sus compaieros no agresivos. Asimismo, el hecho de que la conducta agresiva sea también una
variable influyente sobre la percepcion de atractivo fisico en 4° de ESO podria estar relacionado con la fina-
lizacion de la ensefianza obligatoria. En este curso los estudiantes se enfrentan a la decision de mantenerse en
sus estudios o reorientar su vida hacia el mundo laboral, por lo que los resultados académicos cobran especial
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relevancia. Tal y como muestran los resultados del presente estudio, los adolescentes con comportamientos
agresivos tienen una percepcion de si mismos mds baja que sus compaieros en relacion al &mbito académi-
co, por lo que es posible que traten de mejorar su visiéon de si mismos focalizdndose en otras dreas (Taylor,
Davis-Kean y Malanchuk, 2007). Tal y como sefialan Dijkstra, Lindenberg, Verhulst, Ormel y Veenstra (2009)
el comportamiento agresivo se relaciona positiva y significativamente con el atractivo fisico, lo que a su vez
influye en la percepcion de popularidad. Asi, es posible que, en este curso en el que los resultados académi-
cos son especialmente importantes, los estudiantes se comporten de forma agresiva para ser percibidos como
mads atractivos y alcanzar la popularidad que no consideran poder conseguir en base a sus resultados acadé-
micos. Futuros estudios deberian ahondar en la relacién entre comportamiento agresivo y apariencia fisica en
funcién de la edad o curso, contrastando las hipétesis aqui planteadas y verificando si estos resultados por
curso se confirman en varones y mujeres, con el fin de poder aportar datos concluyentes que permitan orien-
tar futuras intervenciones.

El presente estudio muestra algunas limitaciones que futuras investigaciones deberian tratar de subsanar.
En primer lugar, el cuestionario utilizado en este estudio para la evaluacion de la conducta agresiva es unidi-
mensional y por tanto no tiene en cuenta las diferentes dimensiones o tipos que conforman este comporta-
miento (véase Torregrosa, Inglés, Estévez, Musitu y Garcia-Fernandez, 2011, para una revisién). Puesto que
los estudios previos constatan una relacion diferencial entre los distintos tipos de conducta agresiva (i.e. rela-
cional vs. fisica) y la dimensiéon de autoestima o autoconcepto emocional (e.g., Barry, Grafeman, Adler y
Pickard, 2007), seria necesario que futuras investigaciones tuvieran en cuenta los tipos de comportamiento
agresivo al analizar la relacion que éstos mantienen con las dimensiones del autoconcepto. En segundo lugar,
es importante resaltar que en esta investigacion se han utilizado tinicamente medidas de autoinforme, lo cual
puede introducir sesgos derivados de la deseabilidad social. Este aspecto resulta particularmente importante
cuando se evalia la conducta agresiva, puesto que los adolescentes tienden a minimizar este tipo de compor-
tamiento (e.g., Dodge et al., 2006). En este sentido, seria recomendable que futuros estudios utilicen diferen-
tes procedimientos de evaluacion tales como, por ejemplo, nominaciones sociométricas y escalas de valora-
cion por los iguales y profesores. Finalmente, la naturaleza transversal del presente estudio impide el estable-
cimiento de inferencias “causales” respecto a las relaciones entre comportamiento agresivo y autoconcepto.
Seria aconsejable que futuros trabajos utilicen disefos longitudinales para abordar la relacion entre estas
variables, ya que los estudios previos no proporcionan resultados concluyentes respecto a esta cuestion
(Hoffman, 2003; Marsh et al., 2001).

A pesar de estas limitaciones, resulta necesario destacar la utilidad del presente estudio, ya que permite
constatar la importancia que parece tener la apariencia fisica para los adolescentes agresivos y clarifica el fun-
cionamiento del autoconcepto social en la adolescencia, destacando la importancia de considerar el sexo de
los estudiantes con quienes se establece la interaccion social. Ademas, los resultados de esta investigacion tie-
nen interesantes implicaciones en el &mbito de la intervencién comunitaria y escolar. Actualmente, los pro-
gramas de prevencion de la agresividad entre iguales y de mejora del clima escolar tratan de promocionar las
interacciones positivas entre los iguales, potenciando la colaboracién y el trabajo cooperativo (Alvarez-Garcia
et al., 2007; Félix, Soriano, Godoy y Martinez, 2008; Morales y Costa, 2001). La relacién constatada en esta
investigacion entre conducta agresiva y autoconcepto indica que es probable que estas intervenciones, focali-
zadas en la mejora de las interacciones entre adolescentes, también repercutan positivamente en la percepcion
que los estudiantes tienen de si mismos, lo cual influiria positivamente en su bienestar (Estévez, Murgui,
Musitu y Moreno, 2008b; Fernandez-Milldn, 1998). Asimismo, es posible que los programas de intervencion
en poblacion adolescente agresiva necesiten abordar de forma especifica el autoconcepto de aquellos estu-
diantes que presenten déficits en este ambito. En este sentido, el que en el presente estudio se haya utilizado
un cuestionario que aborda el autoconcepto de los adolescentes espaiioles de forma mas especifica que en
estudios anteriores (Estévez et al., 2006; Garaigordobil et al., 2003) permitiria optimizar la eficacia de las
intervenciones, puesto que, tal y como sefialan Craven, Marsh y Burnett (2003), las intervenciones para la
mejora del autoconcepto resultan mas efectivas cuando se centran en las dreas especificas en las que los indi-
viduos presentan dificultades.
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