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Creación y validación de un cuestionario para medir la agresión escolar
Creation and validation of a questionnaire to measure school aggression

Resumen
[bookmark: _GoBack]El objetivo de este estudio fue crear y validar una escala de agresión escolar en español. Para ello, se diseñó un cuestionario validado por tres expertos y corregido para aplicarse a 198 estudiantes de últimos años de colegio en Bogotá, Colombia. El cuestionario se sometió a análisis exploratorio y fue complementado con 39 participantes para un total de 237 participantes en un análisis posterior confirmatorio. El cuestionario final de 28 ítems mostró índices adecuados de validez (α = 0.904, Ω = 0.914) y de ajuste (RMSEA de 0.047, TLI 0.924 y chi cuadrado de ajuste de 508, p < 0.001). Se obtuvieron cuatro factores: agresión física, agresión social, agresión verbal y rasgos antisociales. Un instrumento válido y útil para la medición de la agresión escolar.
Palabras claves: agresión, escolar, cuestionario, violencia, actitudes.

Abstract
This study aimed to create and validate a school aggression scale in Spanish. For this, a first questionnaire was created, validated by 3 expert judges and corrected for assigned to 198 students of the last years of school in Bogotá, Colombia. The questionnaire was submitted to an exploratory and complementary analysis with 39 additional subjects for a total of 237 participants in the subsequent confirmatory analysis. The final questionnaire of 28 items showed good validity indices (α = 0.904, Ω = 0.914) and adequate adjustment indices (RMSEA of 0.047, TLI 0.924 and chi-square of adjustment of 508, p <0.001). Four factors called physical aggression, social aggression, verbal aggression, and antisocial traits were obtained. A valid and useful instrument for measuring school aggression is then offered.
Keywords: aggression, school, questionnaire, violence, attitudes.

Introducción
La agresión es un fenómeno que involucra varios niveles que integran a la persona: físico, emocional, cognitivo y social (Carrasco & González, 2006). Estas características, sumadas a la falta de una definición unánime, dificultan su investigación (Parrot & Giancola, 2007); sin embargo, se sabe que hay una distinción básica dentro de la psicología y otras ciencias con relación a la agresión y su diferencia con la violencia.
Sanmartín (2000), más desde una perspectiva biológica o evolucionista, propone que la agresión se presenta de forma más automática o en respuesta evolutiva ante una situación amenazante. En la agresión no habría una intención de dañar a otro de forma planeada sino de defenderse ante un estímulo que se percibe como amenazante y por lo cual puede llegar a creerse natural y necesaria, es decir, por supervivencia.
Por su parte, la violencia según esta misma teoría se presentaría cuando hay una intención de dañar al otro y por ende hay una cierta planificación. Hay una importante mediación de la cultura a través del uso de armas o discursos amenazantes que permiten alejarse de ciertos mecanismos “naturales” que tendría el ser humano y todos los animales para inhibir tal grado de daño al otro que se realiza sin conllevar ningún beneficio a la propia supervivencia o a la de la prole; sin embargo, esta postura ha venido cayendo con el tiempo. 
Actualmente se considera que “la conducta agresiva tiene un núcleo sobre el que existe consenso entre los autores, pero incluye zonas de sombra en los bordes” (Hyndel & Groebe, s.f., citados por Morales & Moya, 1994, p. 470). El consenso estaría en la intención (no accidental), el objetivo de dañar (clave en contraste con la definición previa) y la motivación de la víctima para evitar dicho daño (Geen, 1998); sin embargo, dependiendo del área en donde se estudien los conceptos (etología, antropología, sociología, psicología, etc) su definición variará.
La distinción, según Chaux (2012), se da a partir de las consecuencias. Para defender los propios derechos podría acudirse a la asertividad, pero si a esto se le suma la intención de hacer daño se convertiría en agresividad, y si además las consecuencias son graves se hablaría de violencia. Este estudio adopta dicha postura y por esta razón se centra en la agresión, diferenciando agresividad y violencia de bullying, una confusión que podría darse teniendo en cuenta los diversos términos para este concepto en español (Cano-Echeverry & Vargas-González, 2018). El bullying implica agresiones repetidas y sistemáticas ejercidas por una o más personas que usualmente están en una situación de mayor poder que otras (Oleweus, 2004). 
La agresividad puede dividirse según su forma y su función (Carrasco & González, 2006; Chaux, 2003, 2012; Navarro-Olivas, 2009, Little, Henrich, Jones & Hawley, 2003; Betancouth-Zambrano, Cavajal-Guzmán & Figueroa, 2017).  Según su forma existen cuatro tipos de agresión: la agresión física, entendida como aquellas acciones que buscan hacerle daño físico a otro o a sus pertenencias; la agresión verbal, donde se hace daño por medio de las palabras como por ejemplo a través de insultos; la agresión relacional donde se busca afectar dañinamente las relaciones de la persona o el estatus que tiene dentro de su grupo, por ejemplo excluyéndolo; y la agresión indirecta, donde se le hace daño a la persona sin que ésta sepa quién lo hizo.
[bookmark: _Hlk26727285]Estudios han demostrado que los niños se ven más involucrados en eventos de agresión física (Chaux, 2012), que además son más visibles y por tanto más fáciles de identificar (Card, Stucky, Sawalani & Little, 2008; Parke & Slaby 1983, citados por Chaux, 2003; Cano-Echeverry & Vargas-González, 2018). En las niñas se han encontrado en cambio más eventos de agresión relacional (Chaux, 2012) y verbal que tienden a derivar en daños menos visibles y demostrables (Cano-Echeverry & Vargas-González, 2018).  Además, los hombres infravaloran estos eventos mientras que las mujeres lo manifiestan con mayor facilidad (Cano-Echeverry & Vargas-González, 2018) Es importante tener en cuenta que estos aspectos están marcados por pautas culturales de cada contexto y que deben ser tenidos en cuenta para evaluar la agresión y las actitudes frente a esta. 
Según la función (Chaux, 2003, 2012) o motivación (Navarro-Olivas et al., 2003) están la agresión reactiva y la instrumental. La agresión reactiva u hostil se presenta como una respuesta más impulsiva ante un suceso que genera aversión, miedo, ira (Ronald, 2010) o frustración (Navarro-Olivas et al., 2003) como puede ser una amenaza real o percibida, o el impedimento para la consecución de una meta (Chaux, 2003, 2012).
La agresión proactiva o instrumental, por su lado, no obedece a una emoción o frustración previa sino que está dirigida por la búsqueda de recompensas principalmente sociales (Navarro-Olivas et al., 2003; Salmivalli & Nieminen, 2002) y está fuertemente influida por la teoría del aprendizaje social de Bandura (1984, citado por Carrasco & González, 2006) donde los niños a través de la observación de sus compañeros (aprendizaje vicario) o de la experiencia directa, aprenden que ejerciendo conductas agresivas pueden llegar a tener consecuencias positivas, manteniendo así la conducta (Carrasco & González, 2006). Algunos autores han relacionado este tipo de agresión con un comportamiento más premeditado y calculado (Dodge, 1991).
Bushman y Anderson (2001) se oponen a esta clasificación y han demostrado que no toda agresión reactiva es impulsiva y no toda agresión instrumental es planeada; además han planteado que para comprender la agresión debe analizarse cada conducta según ciertas dimensiones que permitan establecer con mayor exactitud las características del acto agresivo, a saber:
La medida en que el daño que sufre la víctima posee un valor intrínseco para la persona que lo provoca, debiendo considerar si éste es el objetivo último de la agresión, o bien existen otros fines.
El grado en que la cólera o la ira están presente durante la ejecución de la agresión y, en relación con ello, si se trata o no de una acción automática.
El nivel al que el agresor ha realizado un análisis de los costes y beneficios de su conducta y el modo en que este análisis ha influido en su activación. (Bushman & Anderson, 2001, pp. 20, 21).
No obstante, se mantiene la necesidad de conservar esta clasificación pues ha mostrado un buen apoyo empírico y falta más estudio de las otras clasificaciones. Algunos análisis factoriales han mostrado que es un modelo más apropiado que los modelos de un factor (Navarro-Olivas, 2009). Además, ha demostrado ser más adecuado para establecer correlaciones con otras variables (Poulin & Boivin, 1999; Little et al., 2003; Raine et al., 2006; Salmivalli & Helteenvuori, 2007; Vitaro, Brendgen & Tremblay, 2002). 
[bookmark: _Hlk26727832]Respecto la relación entre los dos conceptos Underwood (2004) resalta el papel adaptativo de la agresión en ciertas situaciones, pues puede ser útil para el desarrollo de identidad, la conducta pro-social y como mecanismo de regulación social; no obstante, otros investigadores (Pulkkinen, 1996; Vitaro, Gendreau, Tremblay, y Oligny, 1998 citados por Navarro-Olivas, 2009; Vitaro et al., 2002; Raine et al., 2006) resaltan la correlación existente entre la agresión proactiva o instrumental y su posible paso a la violencia física con involucramiento de conductas delictivas tal como se mencionó previamente.
Con relación a esto, Chaux (2003, 2012) habla del ciclo de la violencia. En él se explica que niños que fueron maltratados de pequeños (de forma reactiva o instrumental) o que se criaron en un ambiente donde hay mayor legitimidad a la agresión (reactiva cuando sus modelos se defienden o vengan de alguna persona o grupo, instrumental cuando por ejemplo roban o matan para conseguir un fin), generan creencias de aceptación ante esta agresión y por ende actitudes más favorables frente a las mismas (Cano-Echeverry & Vargas-González, 2018) que niños que no fueron maltratados o a quienes por otro lado se les enseñó que la agresión no era un medio correcto para conseguir lo que deseaban. 
Se ha identificado que niños y adolescentes con ambientes que favorecen la agresión de cualquier tipo, pueden llegar a tener conductas violentas en un futuro (violencia de pareja, pandillas, vandalismo, entre otras), lo cual se constituiría nuevamente en violencia común o política dependiendo del contexto (en Colombia por ejemplo las guerrillas o el paramilitarismo se constituyen como formas de violencia política) que su vez impactan en los niños y adolescentes de ese contexto y tiempo retomando dicho ciclo y volviéndose ejemplo de otros para que el círculo vuelva a comenzar (Chaux, 2003).
Teniendo en cuenta el ciclo de la violencia y un contexto como Colombia en donde esta se ha naturalizado y donde para 2014 el 19% de los estudiantes manifestaron haber sufrido de agresión física, el 34% agresión verbal y el 15% agresión relacional sin diferencias entre lo público y lo rural y tampoco entre instituciones oficiales y privadas (Cano-Echeverry & Vargas-González, 2018) se quiso evaluar los primeros pasos antes de la misma: la agresión escolar, y no el bullying o acoso escolar pues este viene siendo ampliamente estudiado en los últimos años. 
Para ello se inició este trabajo a partir de otro estudio que buscaba un instrumento para medir las actitudes de adolescentes frente a la agresión escolar; sin embargo, los pocos instrumentos disponibles no cubrían el espectro entero de la agresión escolar o solamente medían bullying o acoso escolar. En la revisión de literatura no se pudo hallar un instrumento que midiera la agresión de forma general pues por su misma complejidad se fragmentaba para estudiar hacia quién se ejerce (pares, pareja, profesores), el tipo de violencia (género, de pareja), su modalidad (social, virtual, física, psicológica, social) y actitudes desde donde se vivenciaba la agresión (agresor, agredido). Por estos motivos se decidió crear un instrumento propio a través de la adaptación de ítems de diferentes escalas previamente validadas 

Materiales y método
Diseño.
[bookmark: _Hlk26727942][bookmark: _Hlk26727949][bookmark: _Hlk26727969]El estudio siguió un diseño descriptivo, transversal y de un solo grupo. Primero, se diseñó un cuestionario en su mayoría con ítems propios y con algunos ítems modificados pertenecientes de las escalas de Clima Social Escolar-ECLIS (Aron, Milicic, & Armijo, 2012), la escala de violencia escolar (Ortiz-Morán & Segovia, 2017), el Cuestionario de Violencia Escolar Revisado - CUVE-R (Álvarez, Álvarez, González-Castro, Núñez, & González-Pienda, 2006), la Escala de Agresión entre Pares (Cajigas de Segredo, Kahan, Luzardo, Najson & Zamalvide, 2004), la modificación escala de Cisneros (Cepeda, Pacheco, García, & Piraquive, 2008), y la escala para la Evaluación del Acoso Escolar (Arce, Velasco, Novo & Fariña, 2014; Jiménez, Castillo & Cisternas, 2012).
Posteriormente, el instrumento se sometió a validación por tres jueces expertos en el área y junto con sus recomendaciones y las de otros expertos que comentaron el cuestionario se le realizaron ajustes. El cuestionario final constó de 60 ítems y fue aplicado a los participantes en una única sesión y se realizó el análisis exploratorio y posteriormente un análisis confirmatorio con una muestra mayor. 
Participantes.
Para un análisis exploratorio participaron 198 estudiantes de dos colegios privados (C1: 31 mujeres, 46 hombres; C2: masculino, n=91) con acceso a grados 9, 10 y 11, y uno público (24 mujeres, 6 hombres) con acceso únicamente a grado 9, de Bogotá (M=15, 5 años, DE= 1,14). Para el análisis confirmatorio se sumó a la muestra anterior 39 estudiantes de un colegio privado y femenino de la ciudad de Bogotá de grado 9 (M= 15,5 años, DE= 0,6). Los padres firmaron el consentimiento informado donde aceptaban que sus hijos participaran del estudio y los participantes firmaron el asentimiento informado donde aceptaban participar en el estudio de forma voluntaria, anónima, confidencial, y que no tendría consecuencia alguna en su vida académica. 
Procedimiento.
La propuesta de investigación se envió a diez instituciones, cuatro fueron aprobadas, una rechazada y cinco no respondidas. En una primera reunión con la dirección y los estudiantes, se dio una charla informativa junto con el asentimiento y consentimiento con el fin de que si estaban interesados en participar firmaran el suyo y le llevaran el otro a sus padres para que lo firmaran. 
En una segunda sesión se recibieron los consentimientos y se aplicaron los cuestionarios. Se les pidió llenar sus datos con colegio, curso y edad. Se explicó que eran una serie de afirmaciones que debían ser evaluadas de 1 a 5 (de totalmente de acuerdo hasta totalmente en desacuerdo) siendo 3 indiferente (evitando en lo posible esta opción), según la opción con la que se sintieran más identificados. La duración de la aplicación fue de 25 a 30 minutos. 

Resultados
Para el análisis exploratorio se obtuvieron 198 cuestionarios que fueron tabulados en Excel y luego se analizaron con JASP (http://www.jasp-stats.org), R (Drummond, Sculpher, Claxton, Stoddart, & Torrance, 2015) y JAMOVI (https://www.jamovi.org/).  Se realizaron cálculos de consistencia interna, y un análisis factorial exploratorio. Los ítems 6, 7, 14, 22, 29, 30, 35, 36, 39, 40, 59 se invirtieron. El alfa de Cronbach de la escala total fue de 0.936, y la omega de McDonald de 0.941. Ambos indicadores hablan de una consistencia interna más que suficiente para la escala. El índice Kaiser-Olyer-Melkin (KMO) fue de 0.92, que indica adecuación de la muestra para posteriores análisis. 
Luego se hizo una matriz de correlaciones entre los ítems para detectar y eliminar aquellos con bajas correlaciones, con un criterio de corte de 0.2 en alrededor del 70% de sus correlaciones. Los ítems excluidos fueron: 2, 3, 4, 5, 6, 9, 10, 12, 14, 16, 17, 18, 19, 29, 30, 32, 34, 35, 37, 39, 40, 43, 44, 45, 49, 52, 55, 57 y 59.
Al realizar el análisis factorial exploratorio se produjeron cuatro factores (nombrados: rasgos antisociales, agresión social, agresión verbal y agresión física de acuerdo con las características observadas en cada grupo de ítems) que serán abordados en la discusión. La distribución de los ítems por factores se encuentra en la tabla 1. Se dejaron 29 ítems con cargas superiores a 0.4 (un punto de corte estándar en la literatura) (Yong & Pearce, 2013; Flora & Flake, 2017). El alfa de Cronbach final para este cuestionario de 31 ítems fue 0.915 y Omega 0.908. Los índices de ajuste fueron adecuados (RMSEA de 0.044, TLI 0.937, y chi cuadrado de ajuste de 445.970 (df = 347) p < 0.001).
Tabla 1
Ítems finales y su clasificación por factores
[image: ]
Posteriormente, se determinó el alfa de Cronbach de cada uno de los factores (Rasgos antisociales: α = 0.879, ω = 0.883; Agresión social: α = 0.771, ω = 0.801; Agresión verbal: α = 0.720, ω = 0.722 y, Agresión física: α = 0.382, ω = 0.613).
A su vez, se hizo una matriz de correlaciones entre los factores (F1-F2: 0.745; F1-F3: 0.626; F1-F4: 0.661; F2-F3: 0.552; F2-F4: 0.692; F3-F4: 0.494) donde se observa que a nivel general las correlaciones entre estos son altas, siendo la más alta entre el factor uno y el dos (r = 0.745). Estas correlaciones altas indican una rotación oblicua, y para este caso, la más utilizada, la promax (Tabachnick & Fidell, 2007)
[bookmark: _gjdgxs]Para el análisis confirmatorio se contó con 237 cuestionarios y se mantuvo la inversión y el número de ítems seleccionados en el análisis exploratorio. Se eliminó el ítem 7 ya que su estimado fue bajo (e = 0.295) y los demás ítems se mantuvieron en sus categorías. Posteriormente se identificaron los índices de modificación superiores a 8 y con ellas se realizó un análisis de varianzas residuales (ver figura 1).
[bookmark: _72dp751y8x9u][image: ]
[bookmark: _vqdzsjjevdr7]Figura 1. Varianzas residuales.
[bookmark: _r2tmddqsxue7] Con estas modificaciones se mantiene y soporta el primer modelo planteado y deja el cuestionario final con 28 ítems (ver tabla 2). El Alpha de Cronbach fue de 0.904 y un omega de McDonald de 0.914. Los índices de ajuste fueron adecuados (RMSEA de 0.047, TLI 0.924, CFI de 0.933 y chi cuadrado de ajuste de 508, p < 0.001). 
Tabla 2
Ítems definitivos del cuestionario de actitudes frente a la agresión escolar en adolescentes
[image: ]
Posteriormente, se determinó que las categorías correspondían a las mismas de la primera fase, es decir Rasgos antisociales: α = 0.883, ω = 0.886; Agresión social: α = 0.738, ω = 0.780; Agresión verbal: α = 0.718, ω = 0.720 y, Agresión física: α = 0.403, ω = 0.663.
Finalmente, A su vez, se hizo una matriz de correlaciones entre los factores (F1-F2: 0,736; F1-F3: 0,610; F1-F4: 0,654; F2-F3: 0,539; F2-F4: 0,697; F3-F4: 0,485) donde se observa que a nivel general las correlaciones entre estos son altas, siendo la más alta entre el factor uno y el dos (r = 0.736). Estas correlaciones altas indican una rotación oblicua, y para este caso, la más utilizada, la promax (Tabachnick & Fidell, 2007)
[bookmark: _30j0zll]
Discusión 
El análisis factorial exploratorio sugirió cuatro factores nombrados a partir de las características de los ítems que lo componen (F1-Rasgos antisociales: “Me divierto cuando hay conflictos en el salón”, F2-Agresión social: “Si alguien no me cae bien le digo a mis amigos que no le hablen”, F3- Agresión verbal: “Es normal que algunos compañeros amenacen a otros para molestarlos”, F4-Agresión física: “Si un compañero me molesta la única forma de pararlo es golpeándolo”).
Respecto a la validez de los factores, tres de ellos mostraron un alfa de Cronbach y un Omega de McDonald alto. El cuarto factor presenta un alfa de Cronbach más bajo (menor a 0.4) y un omega de McDonald que, si bien es más bajo que el de los otros tres factores, no tiene tanta diferencia como con el alfa. Teniendo en cuenta que desde la literatura el omega de McDonald se ha mostrado como un coeficiente mejor para medir la validez interna de una prueba (Dunn, Baguley, & Brunsden, 2014), este último da más razón sobre la misma para el caso del factor de agresión física y si bien no es algo común, puede indicar mayor validez debido a que tiene un estadístico más alto.
Con relación a la eliminación de ítems hay algunas posibles explicaciones. Primero, varios ítems pudieron verse influidos por la deseabilidad social. Esto pudo generar incoherencia entre los ítems similares e impedir que se agruparan bajo un mismo factor provocando que unos quedarán excluidos (“Cuando alguien se demora mucho en hacer una tarea, comienzo a molestarlo con lo lento que es”) y otro no (“Está bien molestar a un compañero por ser lento para entender las cosas”). 
Segundo, pareciera que muchos de los ítems finales muestran una justificación para la agresión. Tal puede ser el ejemplo anterior “está bien” vs. “cuando… comienzo” pues, debido a esa misma deseabilidad social en las respuestas, puede ser más fácil responder en qué casos es válido en contraste a afirmar que “yo lo hago”.
Tercero, teniendo en cuenta que para el análisis exploratorio había una mayor muestra masculina que femenina, se consideró si ítems de agresión física pudieron obtener mayores puntajes debido a esto en comparación con los ítems de agresión relacional más asociados con el comportamiento de las mujeres (Chaux, 2012); sin embargo, a través del análisis confirmatorio y una muestra más amplia de mujeres se constató la validez del cuestionario independientemente del sexo. 
Por otra parte, en cuanto a los resultados a nivel estadístico no se encontraron diferencias importantes entre la mayoría de los índices lo cual demuestra que se mantiene el ajuste del modelo. Un índice que sí varió fue el RMSEA que subió de forma importante, posiblemente debido al tamaño de la muestra (en algunos modelos el RMSEA es muy sensible al n); sin embargo, se encuentra en la literatura que un índice menor al 0.05 como se presenta en este cuestionario muestra un adecuado índice de ajuste (Morata-Ramírez, Holgado-Tello, Barbero-García & Méndez, 2015).
Finalmente, el análisis confirmatorio muestra la validez de constructo del cuestionario previamente elaborado, demostrando que es un instrumento útil para la evaluación de actitudes en adolescentes frente a la agresión escolar en contextos educativos. 

Futuras direcciones de investigación
En este estudio no se logró acceder a la misma proporción de hombres y mujeres para el estudio exploratorio y es posible que se hayan excluido ítems por su sensibilidad a las tendencias discutidas anteriormente en función del sexo; sin embargo, con la ampliación de la muestra y el análisis confirmatorio se buscó corroborar la validez del cuestionario, una fuente aceptada para ello y que mostró la validez del modelo y su buen ajuste. No obstante, sería importante poder adelantar más estudios con el cuestionario garantizando una homogeneidad de la muestra en función del sexo para determinar el grado de participación de esta variable en los resultados.
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image1.emf
Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4

(Rasgos antisociales) (Agresión social) (Agresión verbal) (Agresión física)

Ítem Correlación Ítem Correlación Ítem Correlación Ítem Correlación

8 0.653 7 0.509 1 0.528 15 0.594

11 0.626 20 0.490 13 0.548 31 0.548

24 0.623 21 0.440 48 0.576 36 -0.475

25 0.423 22 -0.433 54 0.582 42 0.836

28 0.683 23 0.610 60 0.454 56 0.410

33 0.552 26 0.525

41 0.446 27 0.677

51 0.540 38 0.426

58 0.633 46 0.621

47 0.432

Correlación de Pearson. Ítem: número del ítem en la escala creada originalmente para su validación. 
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image3.emf
N° ítem en 

validación

Ítem

1 Es normal que un estudiante hable mal de otro cuando éste le cae mal

8 Hacer equivocar a un compañero en clase a propósito es chistoso

11 Creo que es válido golpear a un/a compañero/a si se mete con mi novia/o

13 Es normal que algunos compañeros amenacen a otros para molestarlos

15 Si un compañero me molesta la única forma de pararlo es golpeándolo

20 Cuando alguien no es agradable para el grupo está bien aislarlo

21 Está bien molestar a un compañero por ser el favorito de los profesores 

22 Insultar o amenazar en redes sociales es menos grave que hacerlo cara a cara

23 Está bien molestar a un compañero por ser lento para entender las cosas

24 Disfruto ver como se insultan mis compañeros

25 He amenazado o insultado a alguien que ha intentado meterse con mis amigos

26 Es divertido sabotear la clase de ciertos profesores hasta hacerlos sentir mal

27 Es divertido molestar a alguien por su aspecto físico

28 Me divierto cuando hay conflictos en el salón

31

En varias ocasiones le he pegado o dañado a mis compañeros porque me han 

sacado el mal genio

33 Si un compañero me pega devolverle el golpe está bien

36 He detenido peleas de golpes entre compañeros

38 Molestar a otros hasta que se pongan de mal genio es divertido

41

Me divierte que los profesores manden a callar a algún compañero cuando dice 

alguna bobada

42 He usado los golpes para hacerme respetar en diversas situaciones

46 Si alguien en un grupo de internet no me cae bien, estaría bien sacarlo

47 Si alguien no me cae bien le digo a mis amigos que no le hablen

48 Es normal que unos grupos de amigos critiquen o insulten a otros

51 Me divierte ver cómo pelean dos compañeros por algo bobo

54 Me parece normal que mis compañeros se insulten

56 Si estoy bravo y me molestan, les responderé golpeándolos

58 Está bien que alguien se vengue de quien lo molesta

60 Es normal que ciertos profesores insulten a algunos alumnos


