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Misery is...

Misery is when you go to school and bullies pick on you.

Misery is when you share with someone, but they don’t share with you.
Misery is when friends become bullies.

Misery is when you go to school and kids threaten you by

telling you that they will get you after school.

Misery is when you are at breakfast recess and kids push you around for no
reason.

Misery is when people invite everyone but you to play tag and football.

(Written by a 10-year-old depressed and anxious male bully-victim,
Swearer, Collins, Radliff & Wang, 2011, p. 45)*

*Swearer, S. M., Collins, A., Radliff, K. H., & Wang, C. (2011). Internalizing problems in students
involved bullying and victimization. In D.L. Espelage & S.M. Swearer (Eds.), Bullying in North
American Schools (2d.ed), (pp. 45-61). New York and London: Routledge.
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RESUMEN

El bullying es un fendmeno que ocurre en el seno de un grupo de pares, en el que varios
alumnos estan presentes y a través de su conducta pueden reforzar y fomentar el acoso
escolar o disminuir su incidencia. Los aspectos emocionales y morales, asi como los
procesos sociales cognitivos, como la auto-eficacia social, son fundamentales para
comprender el comportamiento de los alumnos involucrados en las dinamicas del bullying.
El objetivo de esta investigacion fue evaluar y determinar la relacion de las emociones
morales de culpa, pena y empatia (cognitiva / afectiva), la desconexion moral y la
autoeficacia social con el tipo de rol que asumen los alumnos en el acoso escolar, el cual
puede incluir: 1) Pro-bullying, iniciar, mantener y reforzar el maltrato, 2) Defender a la
victima y, 3) Espectador, mantenerse al margen del acoso. Participaron 450 estudiantes
(216 hombres, 234 mujeres) de 2do. grado de secundaria, de 12 a 14 afios, de dos
escuelas secundarias publicas de la Delegacion Iztapalapa. Se disefiaron y aplicaron dos
cuestionarios previamente sometidos a procesos de validacion y confiabilidad, para
evaluar las emaociones de culpa y pena que reportan los alumnos en situaciones de
bullying. Se tradujeron al castellano y se sometieron a procesos de validez y
confiabilizacion tres cuestionarios para identificar y valorar: a) la conducta que asumen los
alumnos en el bullying, b) el grado de desconexion moral y, ¢) la autoeficacia social. Se
realizé un analisis discriminante para predecir el tipo de rol que asumen los alumnos en el
maltrato entre iguales y se efectu6 un analisis de contingencia para determinar si existian
diferencias entre hombres y mujeres en el rol que asumen en el acoso escolar. Los
alumnos clasificados en el rol de Pro-bullying (h = 109) obtuvieron puntajes bajos en
culpa, pena y empatia afectiva, asi como un puntaje alto en desconexion moral, con
respecto a los defensores (n = 46) y espectadores (n = 70). Los defensores obtuvieron un
mayor puntaje en empatia afectiva y autoeficacia social que los espectadores, quienes
presentaron un puntaje bajo en desconexion moral. Se predijo correctamente en el 64%
de los casos, el rol participante de los estudiantes, comparado con el 37% debido al azar.
Los hombres desempefiaron un papel activo en las situaciones de maltrato, siendo
nominados por sus pares principalmente en el rol de Pro-bullying, en comparacién con las
mujeres, quienes fueron nominadas mAas frecuentemente como espectadoras y
defensoras.

Palabras clave: estudiantes, violencia escolar, emociones morales, desconexién moral,
autoeficacia social.



ABSTRACT

Bullying is a phenomenon that occurs within a peer group, in which several students are
present and through their conduct can reinforce and encourage bullying or decrease its
incidence. The emotional and moral aspects and social cognitive processes, such as
social self-efficacy, are fundamental to understanding the behavior of the students
involved in the dynamics of bullying. The objective of this study was to evaluate and
determine the relationship of the moral emotions of guilt, shame and empathy (cognitive
and affective), moral disengagement and social self-efficacy, with the type of role that
students assume in bullying situations, which may include: 1) Pro-bullying, initiate,
maintain and reinforce the abuse, 2) Defender, intervene on behalf of the victim and, 3)
Bystander, remain indifferent and stay out of bullying. The research was conducted with a
sample of 450 students (216 men, 234 women) of grade 8", between 12-14 years, who
attended two public high schools of a urban zone in Mexico City. Were designed and
applied two questionnaires previously subjected to processes of validity and reliability, to
assess the emotions of guilt and shame that students report in bullying situations. Three
guestionnaires were translated into Spanish and field test to obtain its validity. These
guestionaries were used to identify and assess: a) the type of role that students assume in
bullying situations, b) the degree of moral disengagement, and c¢) student’s sense of social
self-efficacy. A discriminant analysis was performed to predict the type of role that
students assume in bullying situations and a contingency analysis was conducted to
determine if there were differences between men and women in the role they assume in
bullying. Students classified in the role of Pro-bullying (n = 109) scored low in guilt, shame
and affective empathy, and high on moral disengagement, compared to the defenders (n =
46) and bystanders (n = 70). Students classified as defenders, scored higher on affective
empathy and social self-efficacy than bystanders, who had lower scores on moral
disengagement. It was predicted correctly in 64% of cases, the participant role of students
in bullying situations, compared to 37% due to chance. Men played an active role in
abusive situations, to be nominated by their peers primarily in the role of Pro-bullying,
compared with women who were nominated most frequently as bystanders and defenders.

Key words: students, bullying, moral emotions, moral disengagement, social self-efficacy.



INTRODUCCION

Hoy en dia, la reduccion de la violencia que tiene lugar a pequefia y gran escala
constituye una de las preocupaciones morales de primer orden (Pinker, 2003). Una de las
formas de violencia que mas repercusion esta teniendo actualmente sobre las personas
en edad escolar es el maltrato entre compafieros, que supone una perversion de las
relaciones entre éstos, al desaparecer el caracter horizontal de la interaccién, es decir, la
relacion de igualdad es sustituida por una relacién jerarquica de dominio-sumisién entre el
agresor y la victima (Valadez, 2008).

En la dltima década se ha incrementado la toma de consciencia en el mundo y
particularmente en México (Castillo & Pacheco, 2008; Chagas, 2005; Fierro, 2005;
Gomez, 2005; Gamboa & Valdés, 2012; Instituto Nacional para la Evaluacion de la
Educaciéon [INEE, 2007]; Mufioz, 2008; Organization for Economic Co-operation and
Development [OECD, 2009], Prieto, 2005; Tello, 2005; Valadez, 2008; Velazquez, 2005)
respecto de este problema que es tan viejo y generalizado como la propia escuela
tradicional. Esta situacién se ha derivado en gran medida como respuesta al incremento
de manifestaciones conflictivas y violentas en la escuela por parte de los alumnos y por el
reconocimiento de que este tipo de situaciones interfiere en la practica normalizada de la
ensefianza, pero ademas, porque atenta contra la seguridad de los alumnos y los
planteles escolares (Secretaria de Educacion del Distrito Federal, 2009; Secretaria de
Seguridad Publica & Secretaria de Educacion Publica, 2008).

Si bien es cierto que se han realizado investigaciones en diferentes paises, entre ellos
México, en torno a este fendmeno, la mayor parte de estos trabajos ha dirigido su
atencion principalmente hacia los agresores y las victimas, mientras que se ha examinado
poco a los alumnos que también suelen estar presentes en las situaciones de maltrato,
esto es, los alumnos que asisten y refuerzan el acoso escolar, los que defienden a las
victimas y los que actian como espectadores (Mestry, Van der Merwe & Squelch, 2006;
Salmivalli, 1999; Salmivalli, Lagerspetz, Bjorkqvist, Osterman & Kaukialnen, 1996b;
Twemlow, Fonagy & Sacco, 2004).

A pesar de que existen dos protagonistas principales en una situacién de maltrato entre
iguales, agresor y victima, el bullying a menudo tiene lugar en una situacién en la que
varios miembros del grupo estan presentes y cada uno de ellos juega un determinado rol.
A través de su conducta, estos estudiantes pueden afectar el curso y desenlace de los
episodios de maltrato: pueden llegar a mantener y reforzar estos eventos por medio de su
participacién y aprobacion; otros estudiantes pueden fomentar las situaciones de maltrato
sin tener consciencia de ello con su conducta silente o indiferente, o bien pueden
convertirse en un sistema de apoyo para las victimas y a través de su intervencion,
pueden ayudar a disminuir la incidencia de estos sucesos. En este sentido, las actitudes y
postura que asume el grupo de compafieros desempefia una influencia poderosa en el
resultado del incidente (Cowie, 2000; Cowie & Fernandez, 2006; Fernandez, Villaoslada &
Funes, 2002; Jeffrey, Miller & Linn, 2001; Salmivalli, 1999; Suckling & Temple, 2006;
Sutton & Smith, 1999; Twemlow et al. 2004). Por este motivo, la presente investigacion
centra su interés en las terceras partes involucradas en las situaciones de maltrato dada
la relevancia que tienen, asi como por la poca atencién que han recibido en el ambito
tedrico y empirico.



Algunos estudios (Frey, Hirschstein, Snell, Van Schoiack, Mackenzie & Broderick, 2005;
Salmivalli, Kaukiainen & Voeten, 2005) reportan que si bien es cierto que los pares tienen
el potencial para frenar las situaciones de maltrato, dado que constituyen una mayoria
participante en estos eventos con respecto al numero de agresores, la mayor parte del
alumnado actia de tal modo que estimula este tipo de situaciones asistiendo y/o
reforzando el maltrato o bien, permaneciendo indiferentes. No obstante, afortunadamente
también existen otros alumnos que adoptan una postura abierta en contra de la
intimidacion e intervienen para ayudar a las victimas.

O’Conell, Pepler y Craig (1999) realizaron un estudio cuyo propdsito fue examinar los
procesos de interaccion entre pares que se producen durante los episodios de maltrato
entre iguales en la escuela. Estos procesos fueron examinados desde la perspectiva de la
teoria del aprendizaje social de Bandura (1977a) lo que permitié considerar los efectos de
diversos tipos de refuerzo entre los agresores, las victimas y los compafieros. El trabajo
se realizé con una muestra de 120 nifios de educacion primaria, de primero a sexto grado,
con edades de cinco a 12 afios. Los investigadores emplearon la observacién directa en
contextos naturales (e.g. patio de la escuela). Se examinaron 53 segmentos de cinta de
video; cada segmento contenia la interacciébn de un grupo de pares - dos o0 mas
compafieros - que estuvo presente en las situaciones de maltrato en el patio de la
escuela. La conducta de los alumnos se codificd en funcion de si se unieron activamente
al maltrato o reforzaron pasivamente al agresor y por intervenir activamente a favor de la
victima. Los resultados indicaron que en promedio, cuatro alumnos estuvieron presentes
en los episodios de intimidacion, con un rango de dos a 14 comparieros. De igual manera,
se observé que en promedio, entre todos los episodios de maltrato que fueron grabados,
los pares dedicaron el 54% de su tiempo reforzando a los agresores al observar
pasivamente el acoso, el 21% de su tiempo modelaron activamente la conducta del
agresor y el 25% de su tiempo intervinieron para ayudar a las victimas.

Por su parte, Craig, Pepler y Atlas (2000) realizaron una investigacion en la que
emplearon la observacion en contextos naturales para comparar la incidencia de acoso y
victimizacién que ocurre en el patio de la escuela y los salones de clase. El estudio se
llevé a cabo con una muestra de 185 estudiantes de educacion primaria, de primero a
sexto grado. Los resultados de este trabajo mostraron que los pares estuvieron presentes
en la mayor parte de los episodios de intimidacion tanto en el salén de clase como en el
patio de la escuela el 79 y el 85% de las veces respectivamente, participando activamente
y observando el maltrato. En este mismo contexto, el estudio efectuado por Hawkins,
Pepler y Craig (2001) con una muestra de 58 estudiantes (37 nifios y 21 nifias) de primero
a sexto grado de educacién primaria, con edades de seis a 12 afios de edad, revel6 que
los estudiantes estuvieron presentes hasta en un 88% en las situaciones de maltrato.

Otros estudios (Salmivalli & Voeten, 2004; Salmivalli, 2010; Sutton & Smith, 1999)
muestran gque en la preadolescencia y adolescencia se observa que por lo menos, entre el
20 y 30% de los estudiantes mantienen y refuerzan los actos de intimidacion; otro 20 y
30% observa silenciosamente lo que ocurre y aproximadamente el 20% interviene para
defender a la victima.

Independientemente de si los alumnos asumen un papel activo o pasivo, sin duda
constituyen un componente importante en la cultura de maltrato entre pares (Twemlow et
al., 2004; Wiens & Dempsey, 2009). Por esta razén, resulta pertinente analizar los
posibles procesos psicologicos que pueden influir en la conducta de los estudiantes para
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gue participen o no en las situaciones de maltrato e intervengan para defender a las
victimas.

De entre estos procesos psicolégicos estudiados, tradicionalmente, los procesos
cognitivos, tales como el procesamiento de la informacion social, la cognicién social y la
teoria de la mente, asociados a la agresion y al acoso escolar han recibo mayor atencion
(Andreou, 2006; Boulton & Smith, 1994; Camodeca & Goossens, 2005; Camodeca,
Goossens, Schuengel & Terwogt, 2003; Crick & Dodge, 1994; Harvey, Fletcher & French,
2001; Pakaslahti, 2000; Randall, 1997; Slee, 1993; Smorti, & Ciucci, 2000; Sutton, Smith
& Swettenham, 1999b; 2001) que los aspectos emocionales y sociomorales asociados a
la victimizacién entre pares (Caurcel & Almeida, 2008).

En los ultimos afios, diferentes estudios han documentado que los alumnos que agreden
a sus pares y que participan activamente en el acoso escolar no presentan deficiencias en
los procesos de cognicion social (Arsenio, Adams & Gold, 2009; Arsenio & Lemerise,
2000, 2001; Gasser & Keller, 2009; Gini, 2006; Gini, Pozzoli & Hauser, 2011; Monks,
Smith & Swettenham, 2005; Pellegrini, Bartini & Brooks, 1999). Estos alumnos poseen
una gran habilidad para comprender los pensamientos, las emociones, las intenciones y
creencias de sus compafieros, al igual que los estudiantes que defienden a las victimas y
los pares que no se involucran en el maltrato entre iguales. Es decir, los alumnos que
intimidan a otros son socialmente competentes ya que anticipan los pensamientos, las
intenciones y las acciones de otros, lo que les permite manipular eficazmente las
creencias y emociones de los demas y de manera general, l0s procesos grupales que
subyacen a las dinamicas de la intimidacion. Por otra parte, de acuerdo con estas
investigaciones, los agresores carecen de la sensibilidad moral y la empatia para apreciar
las consecuencias emocionales de sus actos en los sentimientos de otros y en particular,
hacia el sufrimiento de la victima. En este sentido, estas investigaciones sugieren que el
aspecto esencial que se requiere analizar para entender la participacién en el acoso
escolar, se refiere al tipo de valores morales y emociones morales que guian la conducta
de los alumnos; es decir, resulta mas relevante considerar, el posicionamiento moral que
toman ante el conflicto, que su mayor o menor competencia cognitiva para no iniciar o
impedir una agresion.

A la luz de estos resultados, los trabajos que inicialmente apuntaban hacia las habilidades
sociales y las competencias cognitivas, han comenzado a dirigir su atencién hacia los
aspectos afectivos y morales como ejes fundamentales para comprender el
comportamiento de intimidacién. Diferentes tedricos (Arsenio & Lemerise, 2004; Sutton et
al., 2001) convergen en este punto al sefialar que es dificil comprender el maltrato entre
iguales, especialmente cuando no esta asociado con déficits en las competencias
cognitivas, sin tener un modelo mas sistematico y claro de cédmo los procesos morales y
emocionales estan presentes en el razonamiento social y en la conducta de los alumnos
involucrados.

Este reconocimiento sobre la necesidad de profundizar en la dimensién moral y emocional
de los alumnos involucrados en las dinamicas del bullying, en aras de comprender la
génesis y la evolucibn de este fendbmeno en las escuelas, ha motivado que
aproximaciones recientes hacia el maltrato entre iguales analicen la competencia moral
cognitiva y la competencia moral emocional de estos alumnos (e.g. Gini et al., 2011,
Sanchez, Ortega & Menesini, 2012).



Los estudios (Arsenio et al., 2009; Gasser & Keller, 2009; Gini, et al., 2011; Perren &
Gutzwiller-Helfenfinger, 2012; Perren, Gutzwiller-Helfenfinger, Malti & Hymel, 2012) que
han analizado los patrones de razonamiento moral de los agresores lo han hecho
principalmente desde la perspectiva de la teoria socio-cognitiva del yo moral desarrollada
por Bandura (1991, 2002). Dicha teoria propone la existencia de un sistema
autorregulador de la conducta moral que se desactiva cuando se deja de mantener la
coherencia entre el pensamiento y el comportamiento moral. A este sistema de
desactivacion se le denomina desconexion moral, y a los mecanismos mediante los
cuales este sistema de desactiva, mecanismos de desconexion moral. Esta desconexion
moral permite que las personas cometan actos negativos en contra de otros, los cuales
son contrarios a los principios morales que guian su conducta, sin que experimenten
conflicto moral y eviten las autosanciones.

Los trabajos que han analizado los patrones de razonamiento moral de los alumnos que
agreden a sus pares y que participan frecuentemente en las situaciones de maltrato
revelan que éstos poseen una adecuada competencia moral cognitiva, al igual que sus
pares que no participan en los actos de intimidacion y los que defienden a las victimas.
Esto es, los agresores tienen la capacidad para juzgar las transgresiones morales como
moralmente incorrectas y justificar estos juicios con base en principios morales como la
justicia y el bienestar. No obstante, los agresores se distinguen de sus pares ya que se
desconectan moralmente de las transgresiones al ignorar o rechazar su propio
conocimiento moral y los valores sobre la equidad, la justicia y la reciprocidad y usan
deliberadamente la agresion para obtener objetivos materiales a expensas de los demas
(Hymel, Schonert-Reichl, Bonanno, Vaillancourt & Rocke-Henderson, 2010; Obermann,
2011; Ortega, Sanchez & Menesini, 2002).

Por su parte, los trabajos (Gini, 2006; Gini, Albiero, Benelli & Altoé, 2007; Gini et al., 2011;
Malti, Gasser & Gutzwiller-Helfenfinger, 2010; Krettenauer, Malti & Sokol, 2008; Sanchez
et al.,, 2012) que han analizado la competencia moral emocional de los actores del
bullying, entendida como la capacidad para experimentar una reaccion emocional
negativa ante la violacion de las normas morales y el atropello de los derechos humanos
de alguien - cometidas por el propio individuo o por terceros - (Eisenberg, 2000; Malti &
Latzko, 2010), han centrado su interés en el efecto que tienen las emociones morales
(culpa, verglienza, empatia) en el maltrato entre iguales. Estas investigaciones revelan
gue los alumnos que agreden a sus pares muestran niveles bajos en culpa, verglienza y
empatia, asi como mayores niveles de indiferencia en el contexto de las transgresiones
morales, en contraste con los alumnos que defienden a las victimas y los que actdan
como espectadores. Segun estas investigaciones, esta falta de consciencia moral
emocional facilita el uso y la justificacion de la violencia por parte de los agresores para
lograr sus fines egoistas y puede ser un factor que esté contribuyendo en la participacion
activa o en la connivencia de los estudiantes en las situaciones de maltrato.

En sintesis, las investigaciones que han analizado la competencia moral cognitiva y la
competencia moral emocional de los actores del maltrato entre iguales, indican que los
agresores y los alumnos que participan activamente en el acoso escolar poseen una
adecuada comprension moral cognitiva de las reglas morales, pero se desconectan de la
situacion moral a partir del uso de mecanismos sociocognitivos que les permiten mantener
una fria coherencia entre pensamiento y comportamiento moral, evitando la aparicion de
afectos negativos suscitados por las transgresiones cometidas, haciendo més facil para
los estudiantes continuar actuando negativamente y reducir al minimo su sensibilidad
hacia el sufrimiento de las victimas. Asimismo, estas investigaciones muestran que los
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agresores carecen de las emociones morales necesarias para inhibir sus conductas de
abuso, en relacion con sus pares defensores y los espectadores.

En este trabajo, se comparte la propuesta tedrica de la competencia moral emocional de
los alumnos (e.g. Arsenio & Lemerise, 2000, 2001; Gini et al., 2011; Sanchez et al., 2012)
como significativamente relacionada con su comprensiéon moral y emocional de las
consecuencias de la conducta antisocial, y en particular, se subraya el papel de las
emociones que acompafian a las transgresiones morales, tales como la culpa, la
verglienza y la empatia y, se analizan los patrones de razonamiento moral de los alumnos
desde el marco conceptual de la desconexién moral (Bandura, 1991, 2002).

Tal y como se revisa en esta investigacion, la presencia o ausencia de estas emociones
morales en quienes muestran conductas de abuso y la presencia de argumentos de
desconexion moral, pueden ser factores que estén contribuyendo a que los alumnos se
involucren en el maltrato entre iguales, sin que experimenten la responsabilidad de
reparar el dafio ocasionado o0 se sientan responsables por la situacion de un tercero,
favoreciendo la continuidad de este tipo de conductas y escenarios.

A la par del estudio de las emociones morales y la desconexion moral, también se analiza
la influencia de la autoeficacia social, particularmente, en la conducta de los alumnos que
actuan como espectadores. De acuerdo con la teoria social cognitiva (Bandura, 1977b,
1997, 2001), entre los mecanismos de la agencia personal ninguno es mas central e
influyente que las creencias que las personas poseen respecto a su capacidad para
ejercer alguna medida de control sobre su propio funcionamiento y entorno. Segun los
postulados de esta teoria, la opinion sobre la propia eficacia constituye uno de los
mecanismos mas importantes de la conducta e influye en cdmo piensan, sienten y actdan
las personas.

Una de las creencias que se derivan de la percepcion de autoeficacia es aquella que el
individuo tiene sobre su propia capacidad para crear y mantener vinculos sociales,
cooperar con otros y manejar diferentes tipos de conflictos interpersonales, es decir, la
autoeficacia social (Bandura, 1990). Este tipo de creencias resulta importante en el
contexto del maltrato entre iguales porque pueden ayudar a entender la conducta de los
alumnos que actlan como espectadores.

Por lo general, los alumnos que actilan como espectadores suelen mantenerse al margen
de las situaciones de maltrato y se limitan a observar pasivamente lo que ocurre. Algunas
investigaciones (Andreou, Didaskalou & Vlachou, 2008; Hazler, 1996; Janson, Carney,
Hazler & Oh, 2009; McLaughlin, Arnold & Boyd, 2005; Rigby & Johnson, 2006) sugieren
gue la falta de respuesta en contra del acoso escolar por parte de estos alumnos puede
deberse, entre otros aspectos, a la falta de confianza que manifiestan en sus propias
capacidades y que se refleja en la incertidumbre de no saber como actuar, la percepcion
de que no poseen las habilidades necesarias para intervenir adecuadamente y la
concepciéon de que su intervencidon puede resultar contraproducente para la victima y para
el propio espectador

A pesar de que no son prolificos los estudios (Gini, Albeiro, Benelli & Altoe, 2008;
Pdyhonen, Juvonen & Salmivalli, 2010; Thornberg & Jungert, 2013; Thornberg,
Tenenbaum, Varjas, Meyers, Jungert & Vanegas, 2012) que han analizado la influencia de
la autoeficacia social sobre la conducta de los espectadores, éstos proporcionan
evidencia de que los alumnos que intervienen activamente a favor de las victimas
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reportan un alto nivel en su capacidad para ser asertivos en las interacciones sociales y
para enfrentarse con situaciones sociales conflictivas. En contraste, los estudiantes con
bajos niveles de autoeficacia social presentan una menor probabilidad de intervenir para
ayudar a las victimas, independientemente de su respuesta empética y tienden a definirse
a si mismos como alguien que no posee las habilidades necesarias para enfrentarse a
este tipo de situaciones. De esta manera, probablemente los sentimientos fuertes de
autoeficacia desencadenen en intentos por intervenir en contra de las situaciones de
maltrato; por el contrario, un sentido pobre de autoeficacia posiblemente genere una
conducta de espectador (Howard, Horne & Jolliff, 2001; Ortega, 1998; Yoon, 2004).

Por otro lado, conviene mencionar que la presente investigacion se realiz6 con
estudiantes de 2do. grado de secundaria porque es en los primeros grados de este nivel
educativo donde el maltrato entre iguales presenta una mayor incidencia y los datos
indican que la edad mas frecuente en la que se presenta esta problemética es entre los
siete y 14 afios y tiende a disminuir a medida que aumenta el nivel de escolaridad
(Gamboa & Valdés, 2012; Pellegrini & Long, 2002).

Ademas, el paso de los estudiantes por la escuela secundaria no sélo coincide con el
inicio de la adolescencia, un momento critico en el que se viven procesos profundos de
redefinicion fisica, emocional, social y donde los pares desempefian un papel importante
en la conformacion, asi como en el despliegue de las identidades adolescentes (Reyes,
2009); sino que también es uno de los ambitos donde los estudiantes tienen que volver a
negociar sus relaciones de poder, de dominacién, dentro del grupo en el que se
encuentren.

Como resultado, los estudiantes compiten por establecer u ocupar un lugar en la nueva
jerarquia social, demostrando su dominio sobre otros estudiantes, a menudo
involucrandose en el maltrato entre iguales. En convergencia con estos planteamientos,
algunos autores (Espelage & Holt, 2001; Janson et al., 2009) subrayan que los cambios
en el formato educativo de la secundaria, vinculados con los cambios sociales,
emocionales y fisicos que acompafian a la adolescencia, generan presién en los
estudiantes por reevaluar quiénes son ellos en el contexto de los otros, por obtener la
aceptacion y un estatus dentro del grupo de pares, asi como por ajustarse al nuevo
escenario educativo. Desde la perspectiva de estos autores, esta presion trae consigo una
etapa de malestar y de lucha de poder que puede desencadenar en un incremento en las
conductas de maltrato entre iguales, ya sea fisica, verbal y/o relacional, para demostrar
superioridad frente a otros y asi establecer jerarquias entre iguales, y por tanto, la
definicion del propio estatus en el nuevo escenario educativo. De tal suerte que, el
maltrato puede constituir una estrategia para instaurar, recuperar 0 conquistar el estatus
de poder en los nuevos grupos de iguales formados (Pellegrini, 2002; Reyes, 2009; Wiens
& Dempsey, 2009).

Partiendo de estas consideraciones, el presente reporte de investigacion se estructura de
la siguiente manera: el capitulo 1 ofrece una vision general del maltrato entre iguales en el
contexto escolar, su definicion y caracteristicas. El capitulo 2 describe el acoso escolar
como un proceso grupal, en el que ademas del agresor y la victima participan otros
alumnos, quienes asumen diferentes roles y cuya conducta es fundamental en el curso,
desarrollo y desenlace de los episodios de maltrato. Los capitulos 3, 4 y 5 aportan
informacion tedrica y empirica de la influencia que desempefian las emociones morales
de culpa, vergiienza y empatia (cognitiva/afectiva), asi como la desconexion moral y la
autoeficacia social, en el papel o conducta que asumen los estudiantes en las situaciones
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de maltrato entre iguales. Por ultimo, se describe el método a partir del cual se desarrolld
el estudio y se exponen los resultados obtenidos, asi como la discusion y las
conclusiones.



Capitulo 1
Maltrato entre iguales (Bullying)

1.1 Maltrato entre iguales: definicién y caracteristicas

El maltrato entre iguales (bullying) es un fendbmeno que ha estado presente en las
instituciones educativas desde hace tiempo, ya sea a través de la violencia fisica, verbal o
psicologica, y materializado a través de burlas, golpes, exclusiones y demas acciones que
van en detrimento del desarrollo educativo y social de determinados alumnos (Gomez,
2007). A pesar de que este fendmeno ha estado presente en el contexto escolar desde
hace tiempo, es a partir de la década de los afios setenta cuando empieza a presentarse
en las agendas de investigacion en paises desarrollados como Estados Unidos, Suecia,
Noruega y Reino Unido, ante los dramaticos sucesos (varios suicidios en poco tiempo)
protagonizados por adolescentes que estaban siendo sometidos a un maltrato continuo
por sus compafieros de clase (Lled, 2000).

El primer estudio sistematico sobre el maltrato entre iguales se inici6 en los paises
escandinavos a partir del trabajo pionero realizado por Olweus, el cual se considera como
el estudio mas amplio que se ha realizado hasta el momento (130.000 alumnos noruegos
entre ocho y 16 afios), y que el propio investigador reporta en el libro Bullying at school:
what we know and what we can do (1993), obteniendo datos muy importantes que
llevaron al disefio e implementacion de programas de tratamiento y prevenciéon en las
escuelas.

Durante estos poco mas de treinta afios de investigacion, los comportamientos de
intimidacion entre iguales se han convertido en un problema serio para muchos paises
como Estados Unidos, Japon, Canada, Australia, Nueva Zelanda, entre otros (Espelage &
Swearer, 2003). Empero, el interés se ha generalizado en los paises latinoamericanos
debido al incremento de manifestaciones conflictivas y agresivas en la escuela por parte
de los alumnos y ante el reconocimiento de que miles de estudiantes viven condiciones
gue constituyen formas de violencia incorporadas a su vida cotidiana, que afectan su
desempefio escolar y han tenido que entrar en una nueva dinAmica que en lugar de
garantizar su tranquilidad, les ocasiona un desequilibrio en sus actividades de ensefanza-
aprendizaje (INEE, 2007; Ortega, 2004).

Olweus (1993), uno de los pioneros en el estudio de la victimizacibn en entornos
escolares, tal y como se sefalé previamente, proporciona una definicién suficientemente
clara y minuciosa del maltrato entre iguales, que sirve de punto de partida para describir el
fendbmeno en sus caracteristicas primordiales. Siguiendo a este autor, la victimizacion o
maltrato por abuso entre iguales es:

Una conducta de persecucion fisica y/o psicolégica que realiza el alumno o alumna contra
otro, al que elige como victima de repetidos ataques y, en la que existe un desequilibrio
de fuerzas (fisicas y/o psicolégicas). Esta accion, negativa e intencionada, sitia a las
victimas en posiciones de las que dificilmente pueden salir por sus propios medios. La
continuidad de estas relaciones provoca en las victimas efectos claramente negativos:
descenso en su autoestima, estados de ansiedad e incluso cuadros depresivos, lo que
dificulta su integracion en el medio escolar y el desarrollo normal de los aprendizajes (pp.
25y 26).

En esta definicion se visualiza la intencionalidad, el desequilibrio que expresa el abuso, la
indefension de las victimas, las formas y consecuencias que acumula. El abuso de poder,
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elemento esencial de esta forma de maltrato, es el que permite que un alumno sea
despojado de su condicion de ser humano y ser tratado como objeto (Valadez, 2008).

En este sentido, la intencionalidad de hacer dafio gratuito a la victima en ausencia de una
regulacion normativa de interaccion, la reiterada y constante violencia ejercida sobre
determinados estudiantes, es decir, el ataque sistematico de un alumno elegido por
diversas razones (e.g. aspectos fisicos, econémicos, académicos, raciales, sociales), son
elementos caracteristicos del maltrato entre iguales. Ademas, suele ser unidireccional y
conllevar una relacién desequilibrada entre las partes, en la que el agresor se vale de
ventajas sociales que le proporciona su situacion fisica, psicoldgica o social (Gomez et al.,
2007).

1.2 La presencia del maltrato entre iguales en la escuela

El maltrato entre escolares fomenta un ambiente donde prevalece y se mantiene una
jerarquia de dominio. Es decir, surge lo que Ramsey, Williams y Battle (2002) denominan
un etnocentrismo exacerbado. En el contexto escolar, este etnocentrismo al que aluden
las autoras tiene como movil la discriminacion, los prejuicios y estereotipos, dando origen
a la existencia de un modelo hegemonico que involucra la imposicion de jerarquias
basadas en la dominacién y la desigualdad inherente a la hegemonia, lo que conlleva a
un paradigma al que deben asimilarse todos los otros, de tal suerte que, aquellos alumnos
gue no poseen los atributos definidos y establecidos por dicha hegemonia son los
diferentes, los inferiores, y por consiguiente, suponen el rechazo, la exclusién, asi como la
conducta antisocial de parte de aquellos alumnos gque se consideran superiores. Dicho
juicio de superioridad-inferioridad se transforma en legitimacion del derecho de los
superiores a dominar, someter, utilizar y maltratar a los pretendidamente inferiores
(Salazar, 2008).

Si bien es cierto que el fendmeno del maltrato por abuso de poder no es especifico del
entorno escolar, y de hecho la investigacion de su naturaleza, sus causas, asi como
consecuencias incluye al mundo laboral adulto (Baillien, Neyens, De Witte & De Cuyper,
2009; Fajana, Owoyemi, Shadare, Elegbede & Gbajumo-Sheriff, 2011; Hauge, Skogstad &
Stale, 2010; Smith, 1999), en la escuela encuentra un lugar donde reproducirse, reflejarse
y al mismo tiempo esconderse, cobijada por la indiferencia y la validaciébn de
comportamientos a pesar de ser socialmente inaceptables que se traducen en claras
actitudes de intolerancia.

De acuerdo con el Consejo Nacional para Prevenir la Discriminacion (CONAPRED, 2005)
y la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO, 2005), los vinculos en la comunidad escolar no siempre contribuyen con los
fines educativos, por el contrario, pueden estar cargados de prejuicios, relaciones de
poder y estigmas sociales, constituyéndose muchas veces en un obstaculo para los
procesos de formacion de los alumnos y como un contexto en el que se desarrollan
diversas practicas y conductas violentas, muchas de las cuales se encuentran tan
arraigadas que resulta dificil identificarlas a simple vista. Segun dichas instituciones, en
ocasiones la escuela, alumnado, maestros y autoridades, a pesar de estar formados
convencionalmente en los principios de igualdad, respeto y tolerancia, muestran una
ceguera — producto de la percepcién de las conductas violentas como propias de nifios y
adolescentes — hacia las formas de expresion, en la convivencia cotidiana en el ambiente
escolar, de actitudes, valores y comportamientos en relacion con las diferencias, ya sean
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de rechazo o aceptacion, de colaboracion o exclusion y de intolerancia o respeto hacia el
otro entre los estudiantes.

En este marco, los apodos, las burlas y abusos en general son tolerados como parte de
las relaciones habituales entre estudiantes de cualquier nivel educativo (Gémez, 2007).
Ortega (1998) se pronuncia en este mismo sentido al hacer hincapié en que este tipo de
conductas que imperan en las relaciones entre los estudiantes es en cierto punto ignorada
por los adultos, hasta el extremo de que sus manifestaciones menos intensas (e.g.
insultos, motes ofensivos, exclusién de juegos y tareas) gozan, si no de aceptacién social,
si de un grado de permisividad e indiferencia que desconoce totalmente las
consecuencias que estas conductas pueden llegar a tener en quienes las realizan y las
padecen, y de que en ellas, probablemente, ya se vislumbra el germen de otras conductas
antisociales posteriores.

Los profesores y alumnos reconocen las manifestaciones plurales de las conductas
violentas en la escuela pero, al mismo tiempo, la tendencia a ignorarlas y silenciar su
realidad, refuerza la percepcion de estos acontecimientos como normales, que pareciera,
segun Castillo y Pacheco (2008), que los jévenes deberian acostumbrarse a ello,
aceptarlo o enfrentarlo como parte de la vida.

Las investigaciones realizadas en el contexto mexicano (Chagas, 2005; Gomez, 2005;
Prieto, 2005; Tello, 2005; Valadez, 2008), proporcionan evidencia en torno al hecho de
gue la violencia que se vive en las aulas ha pasado a formar parte del trato comun entre
los alumnos, a aceptarse como algo normal, a minimizarse su gravedad, considerandola
como inevitable sobre todo entre los estudiantes, o como un problema que ellos deben
aprender a resolver sin que los adultos intervengan. Esta percepcion distorsionada del
maltrato como normal contribuye a que disminuya la posibilidad de reconocerla y que los
estudiantes la vivan como algo natural.

El estudio realizado por Tello (2005) en escuelas secundarias publicas localizadas en
colonias populares del Distrito Federal, elabora un diagndstico social respecto a las
relaciones de los estudiantes con las autoridades de la escuela, los maestros, sus iguales
y sus padres, en torno a cuatro ejes tematicos: inseguridad, violencia, ilegalidad y
corrupcién y da cuenta de la visibn de normalidad que tienen los alumnos sobre la
violencia en el dmbito escolar. De acuerdo con los resultados reportados por esta
investigadora, el 88% de los estudiantes entrevistados sefialé que el ambiente de su
escuela es agradable, de respeto y disciplina. Asimismo, su percepcion sobre la violencia
en el aula corri6 con la misma suerte, al asegurar que el ambiente de sus salones es
“chido’, buena onda y de respeto” (p.1172). No obstante esta afirmacion, el 48% de los
estudiantes manifestaron que existe violencia en sus relaciones interpersonales. Desde el
punto de vista de Tello (2005), este resultado revela que la violencia entre iguales forma
parte de la vida de la mayoria de los nifios y adolescentes, la cual se vive como algo
cotidiano y natural.

Del mismo modo, la investigacién efectuada por Castillo y Pacheco (2008) con una
muestra de 270 jovenes, con edades de 13 y 19 afios, cuyo objetivo fue evaluar la
incidencia de maltrato entre iguales en estudiantes de educacion secundaria en la Ciudad
de Mérida, muestra que los alumnos estan habituados a sufrir malos tratos: después de

! Chido: adj. colog. Méx. Muy bueno. Real Academia Espafiola (2001).
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sefialar que los insultan, les pegan y los amenazan, comentan, “nos llevamos bien” o “las
relaciones son normales” (pp. 839 y 840).

En este mismo &mbito de ideas, los resultados del Estudio exploratorio sobre maltrato e
intimidacion entre compafieros que realiz6 la Secretaria de Educacion del Distrito Federal
(SEDF, 2009) con 3480 alumnos, de nueve y 17 afios de edad, de 29 escuelas publicas
de nivel primaria y secundaria, revelan que los alumnos consideran el maltrato como un
hecho normal. De acuerdo con Castillo y Pacheco (2008) esta aparente normalidad y la
evaluacion positiva de los estudiantes sobre las relaciones sociales que se gestan en sus
escuelas, lejos de ser una sefial de un bienestar subjetivo, constituye un indicador de un
proceso de socializacién para la violencia, desde que la propone como algo que hay que
tolerar pues forma parte del ser habitual en las escuelas.

Aunada a esta percepcion distorsionada de la violencia como algo normal, la insuficiencia
de la respuesta que la escuela tradicional suele dar cuando ésta se produce entre los
escolares, y los escasos mecanismos con los que cuenta para solucionar este tipo de
problematicas, no sélo dificultan su eliminacién sino que transmite un conocimiento a los
agresores, victimas y espectadores, que se contrapone con los principios educativos, a
saber: el uso deshonesto, prepotente y oportunista de poder sobre el contrario, sin estar
legitimado para ello (Abramoway, 2005; Alvarez, Cardenas, Frias & Villamizar, 2007;
Diaz-Aguado, Martinez & Martin, 2004; Jeffrey, Miller & Linn, 2001; Olweus, 1993).

En relacion con la falta de respuesta de la escuela tradicional respecto a la violencia, cabe
mencionar la investigacién etnogréfica de corte interpretativo que llevd a cabo Prieto
(2005) en una escuela secundaria publica de la Ciudad de México, en la que se
empelaron diarios de campo y de observacion, asi como entrevistas a maestros, alumnos,
padres de familia y autoridades educativas. El objetivo fue observar las dinAmicas que
gestan la violencia escolar. De acuerdo con la investigadora, los maestros manifestaron
saber lo que ocurria en el interior de la escuela — maltrato entre iguales -, sin embargo, no
hicieron algo por denunciarlo o evitarlo. Los alumnos también sabian lo que pasaba en la
secundaria, lo vivian y lo padecian, pero hacian como si no pasara nada.

La investigacion realizada por Chagas (2005) en una escuela de educacién primaria, cuyo
objetivo fue conocer las representaciones sociales de 16 profesores (11 hombres y cinco
mujeres) de 30 y 50 afios de edad, respecto de distintas facetas del fenbmeno de la
violencia entre los alumnos, muestra que el malestar que sienten los maestros y su
dificultad para enfrentar estos problemas hace que muchos de ellos los nieguen. Asi, por
ejemplo, algunas maestras consideraron que no hay violencia entre los alumnos ya que:
‘las peleas a golpes, los insultos y el maltrato no se dan muy seguido, sélo dos o tres
veces al dia” (p. 1077). Igualmente, Chagas (2005) reporta que en los profesores existe la
conviccién de que la violencia fisica entre los nifios es aceptable si hay buenos motivos.
Para esta investigadora, estas expresiones llevan a pensar que la representacion social
gue tienen los profesores de la violencia se articula como la forma natural de relacionarse,
lo que determina la incapacidad de percibirla.

Un dato relevante derivado de la investigacion Disciplina, violencia y consumo de
sustancias nocivas a la salud en escuelas primarias y secundarias de México realizada
por el INEE (2007), es la diferencia de opinidon entre alumnos y docentes respecto a la
magnitud de los problemas de convivencia entre estudiantes. Por un lado, los maestros
tendieron a minimizar estas situaciones, mientras que los alumnos percibieron que no son
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atendidos cuando los maestros se enteran de dichos problemas, particularmente si se
trata de expresiones de violencia sutil o menos visible, como la burla.

En consonancia con estos resultados, Valadez (2008) encontrd6 en su investigacion
efectuada con 1091 estudiantes de educacion secundaria en la Ciudad de Guadalajara,
qgue las victimas de maltrato no comunican a los maestros cuando les suceden estas
situaciones por no tener suficiente confianza en ellos, por considerar que no intervendran
y que éstos intervienen sélo cuando la situacion de maltrato es evidentemente visible (e.g.
cuando algun estudiante resulta lastimado como consecuencia del maltrato fisico, cuando
la victima busca el apoyo de los maestros debido a la naturaleza repetida de los ataques).
En general, los alumnos coincidieron en la poca efectividad de los maestros al referir que
no hacen nada.

En cuanto a la apreciacion que tienen los alumnos respecto a lo que hacen los maestros
frente a las situaciones de maltrato, desde su rol de observadores (41.6%), los
estudiantes mencionaron que los docentes no se enteran, y casi una tercera parte
(28.7%) coincidio en que los maestros no hacen nada cuando suceden estas situaciones.
De tal suerte que, los alumnos tienen una percepcion de los maestros como alejados y
poco preocupados por las relaciones entre los estudiantes. Por su parte, la apreciacion
gue tienen los alumnos situados como agresores en relacion con el comportamiento que
asumen los maestros cuando los ven en las situaciones de maltrato, el 20.8% manifiestd
que siempre y con frecuencia intervienen, siguiéndole el que no se enteran (20.2%) y no
hacen nada (14.9%). Ante estos resultados, Valadez (2008) menciona que cabe la
posibilidad de suponer que estos comportamientos — el maltrato entre iguales - son
considerados como parte de la estructura natural de la vida cotidiana de los alumnos o un
no querer darse cuenta.

En lo que concierne a los mecanismos con los que disponen las escuelas para solucionar
los problemas de violencia, entre ellos el maltrato entre iguales, Dubet y Martucchelli
(1998) apuntan que la institucién escolar, mas alla de la palabra del maestro, no posee los
mecanismos claros de ayuda contra estos eventos. Del mismo modo, Tello (2005) sefala
gue por lo general, las reglas institucionales se manejan discrecionalmente, los maestros
y prefectos tienen las calificaciones y los reportes como medio de control y, en casos
extremos, la expulsién, que se convierte en un instrumento de exclusion social del
adolescente.

En una investigacion realizada por Gémez (2005) se analizé la forma en que la violencia
se gesta, se sostiene y se reproduce en la escuela, dando lugar a que este fenbmeno se
considere como algo normal. Desde una perspectiva etnografica, el trabajo se realizd en
dos escuelas primarias publicas del Distrito Federal y se enriquecié con un trabajo
realizado desde 1997 que recuper6 observaciones y entrevistas realizadas con maestros,
alumnos y padres de familia de varias ciudades de la Republica Mexicana relacionados
con el tema de la violencia escolar. Se entrevisté a 18 alumnos y cuatro maestros del
Distrito Federal, dos alumnos y dos maestros de Guanajuato, seis estudiantes y seis
maestros de Pachuca, tres alumnos y cuatro maestros de Toluca, dos estudiantes y dos
maestros de Jalapa, asi como un estudiante y un maestro de Zacatecas.

El estudio muestra que de los registros obtenidos, la solucién o respuesta de los maestros

y autoridades educativas siempre se orientd a la suspension temporal o definitiva del
alumno del plantel, lo que se traduce en que, quien practica estas conductas, se desplaza
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a otros ambitos de accion — en donde volvera a manifestar las mismas actitudes violentas
—y, desde luego, el problema se mediatiza, pero de ninguna manera se soluciona.

Por su parte, la investigacion efectuada por Saavedra, Villalta y Mufioz (2007) proporciona
evidencia del discurso que formulan los maestros en torno a su papel frente a la violencia
escolar. El estudio se llevo a cabo con ocho profesores (cinco hombres y tres mujeres) de
40 y 60 afios edad, de una escuela secundaria. Para la obtencién de la informacion, se
utilizaron grupos focales para rescatar los discursos individuales y colectivos de los
maestros y se videograbaron las sesiones. Acorde con los resultados obtenidos por los
investigadores, frente a la sociedad, los profesores tienden a verse en un rol pasivo,
secundario, sin herramientas frente al sistema y perciben su intervencion para frenar la
problematica del maltrato entre iguales como una tarea con gran dificultad e inversion de
tiempo. Se sienten solos y sin herramientas efectivas con qué combatir la situacion, no
perciben apoyo institucional, manifiestan desorientacién e incapacidad, sin elementos
cognitivos y de gestion frente a la solucion de problemas de violencia.

Por otro lado, en su estudio Valadez (2008) reporta la existencia de ambigledad en la
aplicacion de las normas, toda vez que el personal de las escuelas secundarias que fue
entrevistado (589 en total, entre ellos docentes, directivos, prefectos) no mencioné las
reglas para la implementacion de las diferentes formas de castigo, asi como una posible
clasificacién de niveles de gravedad de los episodios de maltrato entre iguales y, de
acuerdo a ellos, la aplicacion de las diferentes sanciones. Segun esta autora, la diversidad
de respuestas proporcionadas por el personal de las escuelas, hace ver que se trata mas
de posturas personales que institucionales y que a ellas subyacen concepciones sobre la
forma de disciplinar. De igual manera, si bien es cierto que los directivos, secretarias,
prefectos, docentes e intendentes sefialaron que se castiga a los alumnos involucrados en
los episodios de maltrato, Valadez (2008) destaca una constante infraccion de la norma
por parte de todos los actores. Refiere que estas situaciones favorecen, por un lado, el
incumplimiento de las normas, y por otro, el aumento de comportamientos tolerados ya
gue pierde sentido su sefialamiento o denuncia frente a la posterior impunidad de que
goza el infractor.

Desde una perspectiva educativa, Valadez (2008) sostiene que el maltrato entre iguales
no solo introduce riesgos potenciales para la educacion escolar, sino que se comporta
como un factor de riesgo para la presencia de trastornos conductuales o psicoldgicos para
los alumnos que estan involucrados en este tipo de situaciones. Ello se traduce en un
incremento de los problemas de salud que afectan su aprendizaje, y por ende, la calidad
de la educacion, al mismo tiempo que habla de forma poco favorable del entorno social en
gue se produce.

En consonancia con estos planteamientos, Prieto y Carrillo (2009) mencionan que la
presencia del maltrato entre iguales en las instituciones escolares en México, es hoy un
problema que influye y obstaculiza un normal desarrollo de la enseflanza-aprendizaje,
contaminando la interaccién en los distintos niveles entre los alumnos que conviven en los
espacios escolares. Asi, el maltrato entre compafieros desde la educacién basica
(primaria), media basica (secundaria) o cualquier otro nivel escolar, impacta las acciones
educativas y genera en los estudiantes sentimientos de inferioridad, timidez o angustia, de
inseguridad, abandono e impunidad que colaboran con la ruptura del eslabén existente
entre alumno y escuela, culminando con el alejamiento del alumno de ese espacio
publico.
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Capitulo 2
Roles participantes en el maltrato entre Iguales

La intervencion en el fendmeno del maltrato entre iguales se ha dirigido tradicionalmente,
y de manera mayoritaria, hacia las partes mas visibles del problema, esto es, los
agresores y las victimas, centrandose en el andlisis de las caracteristicas individuales de
estos alumnos. Sin embargo, se debe tomar en cuenta que éstos no son los Unicos
alumnos involucrados, tal y como indican Salmivalli (2010), Sutton y Smith (1999), sino
Unicamente los mas visibles, los que con su actuacién acaban llamando la atencién en las
escuelas (e.g. profesores, companeros, amigos o en la familia).

En la medida en que se posee un mayor conocimiento en torno a la naturaleza y alcance
del maltrato entre iguales, se ha prestado, de manera progresiva, mayor atencion a la
necesidad de intervenir con aquellos alumnos que también suelen estar presentes en las
situaciones de maltrato entre iguales (Trach, Hymel, Waterhouse & Neale, 2010). De
acuerdo con algunos autores (Hazler, 1996; Mestry et al., 2006; Ortega, 2008; Simmons,
Dash, Tehranifar, O"'Donell & Stueve, 2006), estos alumnos, a través de su conducta,
desempefian un papel importante en el mantenimiento y refuerzo, asi como en la
disminucion de las situaciones presentes y futuras del maltrato escolar. Ademas de que
suelen ser los primeros informados, en relacion con el resto de los personajes que
integran la comunidad educativa (e.g. maestros, prefectos, directores) de situaciones
personales dificiles, como el maltrato entre escolares: conocen bien en qué consiste el
problema, quiénes son los comparieros agresores y abusivos con los otros, quiénes son
objeto de abuso e intimidacion, donde tienen lugar los malos tratos y hasta dénde pueden
llegar. En resumen, se trata de estudiantes cuyo papel en la ecuacién del maltrato entre
iguales resulta importante (Twemlow et al., 2004).

2.1 El Maltrato entre iguales como proceso grupal

Si se contempla una situacion especifica de maltrato, lo comln es que las miradas se
dirijan en quienes parecen ser los principales protagonistas de dicho evento: el agresor y
la victima. De ahi que en una fase inicial, las investigaciones (Boulton, 1993; Crick &
Grotpeter, 1999; Duncan, 1999; Kumpulainen, Rasanen, Henttonen, Almgvist, Kresanov,
Molanen, Piha & Tamminen, 1998; Olweus, 1993; Rivers & Smith, 1994; Whitney & Smith,
1993) se centraran en estudiar las caracteristicas, las interacciones y las consecuencias
negativas que el maltrato escolar ejerce en tales figuras.

Empero, la investigacion sobe el maltrato entre iguales (Bosworth, Espelage & Simon,
1999; Jeffrey et al., 2001; Schwartz, Dodge, Petit & Bates, 1997; Solberg & Olweus, 2003;
Sutton & Smith, 1999; Swearer, Song, Cary, Eagle & Mickelson, 2001; Wiens & Dempsey,
2009) se ha desplazado desde un enfoque diadico respecto a las caracteristicas de los
agresores y las victimas, hacia un reconocimiento del maltrato como un proceso grupal en
el que también interviene un importante niamero de alumnos y se ha hecho hincapié en la
relevancia de dirigir la mirada hacia las terceras partes involucradas en los episodios de
maltrato.

De manera particular, una serie de estudios efectuados en Finlandia (Salmivalli, 1999;
Salmivalli, Huttunen & Lagerspetz, 1997; Salmivalli, Kaukiainen & Voeten, 2005; Salmivalli
et al., 1996b; Salmivalli, Lappalainen & Lagerspetz, 1998) iniciaron la investigacion
sistemética sobre lo que se ha denominado los roles participantes en el proceso de

16



maltrato entre iguales. El punto de partida fue la suposicion de que, ademas de los
agresores y las victimas, otros nifios y adolescentes estan involucrados en el acoso
escolar. Salmivalli et al., (1996b) realizaron una investigacion con una muestra de 573
nifos de 12 y 13 afios de edad, cuyo propdsito fue identificar los roles que asumen los
alumnos en el acoso escolar. Para tal propdsito, disefiaron una escala de roles
participantes en el maltrato entre iguales para que los alumnos evaluaran a sus
comparferos de acuerdo con la conducta manifestada en situaciones de bullying. El
instrumento estaba dividido en cinco subescalas: agresor, asistente del agresor,
reforzador del agresor, defensor de la victima y espectador. Los resultados revelaron que
el 11.7% de los estudiantes encuestados eran victimas, el 8.2% actuaron como
agresores, el 19.5% y el 6.8% fungieron como reforzadores y asistentes del agresor,
respectivamente. El 17.3% de los estudiantes asumieron el rol de defensor y el 23.7%
actuaron como espectadores. De esta manera, los investigadores asignaron al 87% de la
muestra en un determinado rol y el 13% no asumieron un papel definido en el acoso
escolar.

Desde el punto de vista de Salmivalli (1999) se sabe que en un salén de clase con
problemas de acoso escolar, la mayoria de los alumnos esta presente cuando ocurren
estas situaciones; incluso aquellos que no estan presentes, son igualmente conscientes
de lo que ocurre a su alrededor, debido al hecho de que este tipo de violencia, por
definicidn, ocurre repetidamente en el recinto escolar. Del mismo modo, no obstante que
los nifios en una clase no participen en la conducta activa de intimidacion, su conducta
puede coadyuvar a que el proceso de inicio y continuacién sea posible. Por tanto, a través
de su conducta, estos alumnos asumen una postura en estos eventos, lo cual afecta el
curso o desenlace de los mismos.

Segun Olweus (2003) los diferentes actores que estan presentes en una situacion de
maltrato entre iguales pueden representarse tal y como se muestra en la Figura 1.

®  Figura 1. Alumnos presentes en una situacion de maltrato entre iguales (bullying)

Agresor

Defensor

Asistentes Victima

del agresor Posible
Defensor

Reforzadores
del agresor

Espectadores

Figura 1. Roles participantes en los episodios de maltrato entre iguales. Ademas del agresor y la victima, se
muestran los diferentes papeles que pueden asumir los alumnos que estan presentes en una situacion de maltrato.
Adaotado de “A orofile of Bullvina at school”. nor D. Olweus. 2003. Educational L eadershin. 30(6). n.14.
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maltrato. Estos estudiantes son llamados reforzadores del agresor. Cabe sefialar que
diferentes investigaciones (Crapanzano, Frick, Childs & Terranova, 2011; Menesini,
Codecasa, Benelli & Cowie, 2003a; Pozzoli, Gini & Vieno, 2012; Sutton & Smith, 1999)
muestran que los alumnos clasificados en los roles de agresor, asistente y reforzador del
agresor tienden a formar un sélo grupo, denominado Pro-bullying, debido a que las
conductas y actitudes de estos alumnos contribuyen a iniciar, mantener y reforzar el
maltrato entre iguales.

En la parte central de la Figura 1 se sitia un notable nimero de estudiantes, se trata de
los espectadores. Estos tienden a permanecer alejados de los episodios de maltrato,
manteniéndose al margen, sin tomar postura alguna, limitdndose a observar lo que
sucede y aprobando silenciosamente.

Finalmente, en el extremo mas lejano de esta representacion propuesta por Olweus
(2003), se encuentran dos grupos de alumnos con roles diferentes pero con una actitud
en comun: estan de lado de la victima. En el caso de los posibles defensores, son
aquellos alumnos que no aprueban las conductas de maltrato, sin embargo, no actdan.
Por su parte, los defensores son los alumnos cuya conducta esté claramente en contra de
los episodios de maltrato: ayudan a las victimas o intentan hacer algo para detener estos
episodios. De esta manera, ademas del agresor y la victima, existen otros alumnos que
estan presentes en las situaciones de maltrato y participan activamente en la arquitectura
de la violencia escolar (Oh & Hazler, 2009; Salmivalli, 1999; Twemlow et al., 2004).

Estas conductas o roles participantes que se muestran en la Figura 1, han sido estudiadas
y corroboradas en diferentes estudios (Atlas & Pepler, 1998; Bosworth et al., 1999;
Crapanzano et al., 2011; Mckinnon, 2001; Menesini, Melan & Pignatti, 2000; Monks, Smith
& Swettenham, 2003; Oh & Hazler, 2009; Salmivalli et al, 1997; Salmivalli et al., 2005;
Salmivalli et al., 1996a; Salmivalli et al., 1998; Salmivalli, 1999; Schwartz et al., 1997,
Solberg et al., 2003; Swearer et al., 2001).

Segun estas investigaciones, el porcentaje mas elevado de alumnos esti conformado por
aquellos que no intervienen ni para apoyar, ni para defender a las victimas, es decir, los
espectadores. Sélo un 20% de los alumnos tiende a ayudar a las victimas y entre un 20 y
un 30% apoya activa o pasivamente al agresor. Acorde con Ortega y Mora-Merchan
(1998) sélo un 34% del alumnado apoya a las victimas. Estos resultados convergen con la
afirmacion de Suckling y Temple (2006) en cuanto a que la mayoria de la poblacién
escolar entra en la categoria de observador indiferente o pasivo.

De acuerdo con Salmivalli (1999) existen varias razones para conceptualizar estos
patrones tipicos de comportamiento en las situaciones de intimidacibn como roles o
papeles. Los roles sociales se definen como grupos de expectativas socialmente definidas
gue se espera que los individuos cumplan en una situacion dada. Esta investigadora
menciona que los roles de los participantes, en este caso de los alumnos, como los roles
en general, surgen en las interacciones sociales y estan determinados tanto por las
disposiciones individuales de comportamiento, como por las expectativas de los demas. El
comportamiento de una persona ofrece de manera natural la pauta sobre lo que otros
pueden esperar de ella en futuras interacciones. Asimismo, las necesidades y las
expectativas de los otros miembros del grupo establecen qué tipo de papel o funcién es
posible que asuma un determinado miembro del grupo.
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Siguiendo a Salmivalli (1999), si bien es cierto que estos roles son dindmicos, cuando un
alumno ha asumido un determinado papel puede tener dificultades para salir de él, puesto
que el grupo tiende a castigar las conductas que son contrarias a dicho papel o rol y
refuerzan los comportamientos que convergen con él. Ademas, cuando no se ha operado
una intervencién sistematica y ningin cambio ha tenido lugar en el ambiente social, los
roles que los estudiantes han adoptado tienden a prevalecer. Algunos estudios (Salmivalli
et al., 1998; Stevens, Van Oost & de Bourdeaudhuij, 2000; Trach et al., 2010) corroboran
estos sefialamientos, al mostrar que estos roles participantes (e.g. asistente, reforzador,
defensor, espectador) parecen ser relativamente estables a través del tiempo.

2.2 Diferencias entre hombres y mujeres en la conducta agresiva y en la
conducta de maltrato entre iguales

El andlisis de los factores que influyen en la manifestacion de la agresion ha sido uno de
los aspectos que mas ha preocupado a tedricos e investigadores en este campo. Entre los
factores personales, el sexo ha ocupado un lugar preferente en el analisis de las
diferencias en las conductas de agresion (Anderson & Bushman, 2002). En términos
generales, la investigacion muestra que los hombres tienden a manifestar mas actos de
agresion directa que las mujeres, ya sean de tipo fisico o verbal (Knight, Guthrie, Page &
Fabes, 2002; Moffit, Caspi, Harrington & Milne, 2002; Sanchez, Moreira & Miron, 2011).
En este sentido, las revisiones realizadas sobre las diferencias por sexo en la agresion
han concluido que existe una clara evidencia de la existencia de diferencias entre
hombres y mujeres (Hyde, 2005).

Sin embargo, cuando se analizan las formas de agresion indirecta, los resultados de la
investigacion no son concluyentes. Existe un cierto acuerdo con respecto a que es el tipo
de conducta agresiva mas frecuente entre las mujeres (Rys & Bear, 1997; Tomada &
Schneider, 1997), pero no con respecto a si hombres y mujeres se diferencian
significativamente en esta modalidad de agresion.

Las investigaciones (Galen & Underwood, 1997; Ortega & Monks, 2005) que han
indagado sobre ambos tipos de agresion reportan que durante los primeros afios de vida,
nifos y nifias utilizan en mayor medida las formas de agresion directa (e.g. fisica, verbal)
y en muy pocos casos la agresion indirecta. A medida que aumenta la edad y con la
entrada de la adolescencia, los hombres utilizan mas estrategias de agresion directa,
entre las que destaca la agresion fisica, mientras que las mujeres utilizan en mayor
medida la agresién indirecta (Crick, Casas & Nelson, 2002; Crick & Nelson, 2002; Owens,
Shute & Slee, 2004). No obstante, existen datos que contradicen estas diferencias y
muestran que si bien es cierto que los hombres difieren significativamente en el uso de la
agresion fisica y la agresiéon verbal directa (Benitez & Justicia, 2006; Hadley, 2003), no
existen diferencias por sexo en el uso de estrategias indirectas (Peets & Kikas, 2006;
Salmivalli & Kaukianen, 2004).

Pasada la adolescencia, las conductas agresivas directas siguen siendo mas
representativas en los hombres. En lo que concierne a las estrategias indirectas, algunos
estudios revelan una diferencia en su uso a favor de las mujeres (Hess & Hagen, 2006),
mientras que otros no encuentran diferencias significativas entre sexos con respecto a
este tipo de agresion (Forrest, Eatough & Shevlin, 2005; Richardson & Green, 1999).

Otro tipo de agresion que ha recibido atencion a la hora de abordar el tema de las
diferencias entre sexos, es la dicotomia entre la agresion proactiva y reactiva, que hace
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referencia a la fuente de instigacion de la agresion y también a la motivacion subyacente.
La agresién reactiva es un comportamiento que sucede como reacciéon a una amenaza
percibida y que suele estar relacionada con una activacion emocional intensa, altos
niveles de impulsividad y hostilidad, asi como déficits en el procesamiento de la
informacioén. La principal motivacién que subyace a este comportamiento agresivo parece
ser el dafiar a otro y no persigue ningln otro objetivo o meta concreta. La agresion
proactiva alude a comportamientos agresivos para los que no se aprecia provocacion
evidente. En este sentido, se concibe como una estrategia que una persona pone en
marcha para la obtencién de un objetivo o beneficio. Dicha agresividad no requiere de la
activacion con la que esté caracterizada la agresividad reactiva y es vista como un tipo de
agresividad fria, instrumental y organizada (Arsenio & Lemerise, 2001; Crick & Dodge,
1996).

Aunque el interés por esta distincion es relativamente reciente, los hallazgos acumulados
resultan contradictorios con respecto a las diferencias entre hombres y mujeres, aunque,
en general, tienden a indicar que bajo condiciones de fuerte provocacion hombres y
mujeres muestran niveles similares de conducta agresiva (Connor, Steingard, Anderson &
Melloni, 2003; Little, Jones, Hawley & Henrich, 2003), mientras que en condiciones de
ausencia de provocacion, o de provocacion débil, los hombres muestran mayores niveles
de agresividad (Little et al., 2003; Sanchez et al., 2011).

En lo que concierne al acoso escolar, el andlisis de las diferencias por sexo ha constituido
un aspecto importante en el estudio de esta problematica, aunque los resultados han sido
dispares. En lineas generales, los resultados en torno a las diferencias por sexo en la
adolescencia, apoyan la idea de que los varones estan mas involucrados en el maltrato
entre iguales que las mujeres (Baldry & Farrington, 2000; Cangas, Gazquez, Pérez-
Fuentes, Padilla & Miras, 2007; Juvonen, Nishina, & Graham, 2001; Slee, 2006).

El analisis de las diferentes formas de agresion también produce resultados
contradictorios. Mientras que parece clara un mayor involucramiento de los varones en el
uso de estrategias de acoso directo, las diferencias se producen mas claramente en el
uso de la fuerza fisica (Akiba, LeTendre, Baker & Goesling, 2002; Card, Stucky, Sawalani,
& Little, 2008; Pellegrini, 2002; Scheithauer, Hayer, Petermann & Jugert, 2006), en tanto
gue hombres y mujeres informan de niveles similares en el uso de formas verbales
directas (Crick et al., 2002; Smith, 2004).

En cuanto a la utilizacion de formas de acoso indirectas, los estudios muestran resultados
opuestos. Diferentes trabajos informan de un mayor uso de estrategias indirectas en las
mujeres (Crapanzano et al., 2011; Sanchez & Fernandez, 2007; Miller, Vaillancourt &
Boyle, 2009); empero, otros estudios no encuentran diferencias e informan de niveles de
acoso similares para ambos sexos (Card et al.,, 2008; Khatri, Kupersmidt & Patterson,
2000; Leadbeater, Boone, Sangster & Mathieson, 2006).

Por lo que respecta a los estudios que analizan las diferencias entre hombres y mujeres
en la distribucién de los roles o las conductas que asumen en la dinamica de maltrato
entre iguales, un analisis de la produccién cientifica a este respecto muestra que hombres
y mujeres desempefian diferentes papeles en los procesos grupales del acoso escolar.
Los varones se encuentran representados mayoritariamente en los roles de agresor,
asistente y reforzador (Pro-bullying) y las mujeres lo estan en los roles de defensor y
espectador (Crapanzano et al., 2011; Gossens, Olthof & Dekker, 2006; Menesini et al.,
2003; Salmivalli et al., 1996).
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De acuerdo con algunos autores (Salmivalli et al., 1996b; Gossens et al.,2006;
Scheithauer et al., 2006) entre las explicaciones para estas diferencias entre hombres y
mujeres se encuentra la influencia de la socializacion de género. Mientras que para los
hombres la agresion puede formar parte de la construccién de su masculinidad, en las
mujeres se trata de una conducta menos aceptable (Graves, 2007). Para los varones las
formas agresivas y violentas de relacionarse son mas comunes e incluso esperadas y
gozan de aprobacion; ademas, suponen un mecanismo para ganar y asegurar su estatus
social dentro del grupo de iguales. En el caso de las mujeres, su participacion menos
activa en las situaciones de maltrato y en las conductas agresivas puede deberse a que
se espera que asuman conductas prosociales, de cuidado y de ayuda e incluso pasivas.
Esta idea guarda relacién con los estereotipos sociales que atribuyen a la mujer una
mayor sensibilidad emocional, una mayor tendencia al cuidado y apoyo a los mas débiles,
una mayor capacidad para detectar sentimientos y sefiales no verbales, asi como una
mayor preocupacion por los aspectos sociales de la interaccion y los sentimientos de los
otros (Nolasco, 2012).

Postigo, Gonzéalez, Mateu, Ferrero y Martorell (2009) se pronuncian en este mismo
sentido al sefialar que los adolescentes asumen diferentes roles sociales mediados por el
género que influye en el desarrollo de su identidad y cdmo se manifiesta la violencia
escolar. Segun estos autores, en la socializacion de los individuos de uno y otro sexo, los
distintos agentes de socializacién refuerzan los atributos y conductas consistentes con lo
socialmente establecido para cada género. Por su parte, Navarro, Serna, Martinez y
Yubero (2007) consideran que es importante reflexionar sobre el papel de la socializacién
en la construccion del género y centrar la atencion en los valores y las expectativas que la
cultura fomenta en los nifios y adolescentes en torno al rol asociado a hombres y mujeres,
puesto que diferentes estudios sugieren que la potenciaciébn de caracteristicas
tradicionalmente masculinas favorece el desarrollo de conductas agresivas. Es decir, los
patrones de socializacién vinculados con la masculinidad parecen justificar, aprobar e
incluso, imponer el uso de la violencia, lo que para estos autores, actia como un factor de
riesgo en la tendencia a manifestar distintos tipos de conductas agresivas.

En sintesis, diferentes estudios sugieren que los hombres y las mujeres hacen énfasis en
diferentes conjuntos de habilidades en sus interacciones sociales. Las interacciones de
los hombres suelen ser mas enérgicas, activas y fisicas. Las interacciones de las mujeres
estdn mas orientadas hacia las relaciones (Rose & Rudolph, 2006). Los hombres a
menudo emplean conductas agresivas abiertas contra otros, tales como la fuerza fisica
(e.g. golpear, empujar) y las amenazas fisicas, asi como los sobrenombres y otras formas
de hostigamiento verbal directo. Sin embargo, los varones también atacan a sus pares en
formas sociales que son mas indirectas y que involucran conductas relacionalmente
agresivas (e.g. exclusion social, propagar rumores falsos) (Monks et al., 2005). Este punto
es importante debido a que por lo general, este tipo de conductas se atribuye
principalmente a las mujeres. No obstante, si bien es cierto que las mujeres tienden a
emplear las formas de agresion social y relacional como su forma de agresion
predominante, los hombres se involucran en dichas conductas en el mismo grado que las
mujeres (Crick et al, 2002; Underwood, 2003). De igual manera, la evidencia empirica
indica que los hombres y las mujeres desempefian diferentes roles o conductas en los
procesos grupales del maltrato entre iguales.
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2.3 El papel de los alumnos en el mantenimiento y reforzamiento del maltrato
entre iguales

Diferentes investigaciones realizadas con estudiantes de primaria y secundaria (Boulton &
Underwood, 1993; Boulton, Trueman & Flemington, 2002; Lodge & Frydenberg, 2005;
O’Conell et al., 1997; Rigby & Johson, 2006; Rolider & Ochayon, 2005; Rigby & Slee,
1992; Vettenburg, 1999) muestran que sus respuestas en relacion con el maltrato entre
iguales reflejan una consciencia de esta problemética y afirman su interés por ayudar a
las victimas. Pese a ello, a menudo, los niveles de intervencion prosocial parecen
sobreestimar la conducta real. Los datos derivados de algunas investigaciones (Craig &
Pepler, 1997; Craig, Pepler & Atlas, 2000) indican que a pesar de que la mayor parte de
los alumnos encuestados sefialé que ayudarian a la victima del acoso escolar, el 85% de
los estudiantes participé en algun grado en los episodios de maltrato y tan sélo el 11%
intervino a favor de la victima.

Los resultados de las investigaciones arriba citadas sugieren que la relativa falta de
intervencion de los pares para frenar los episodios de maltrato puede contribuir a
mantener y fomentar la actuacion del agresor, quien puede interpretar el comportamiento
de sus compafieros como una aprobacién hacia su conducta, reforzando asi sus actos de
abuso y prepotencia. Dicho aspecto, esta relacionado con los procesos de modelamiento
y reforzamiento que postula la teoria del aprendizaje social (Bandura, 1977a).

Bandura (1977a) identificé tres condiciones que influyen sobre el proceso de
modelamiento de la conducta. Segun este tedrico, existe una mayor probabilidad de que
las personas imiten un modelo cuando: 1) el modelo es una figura poderosa, 2) el modelo
es recompensado, mas que castigado, por su conducta y, 3) el modelo comparte
caracteristicas similares con el individuo. En este contexto, los pares que estan presentes
durante un episodio de maltrato tienen la oportunidad de observar una figura poderosa (el
agresor). A esta situacién se afiade el hecho de que los agresores muy rara vez son
detenidos o castigados por sus actos. De acuerdo con los datos de algunas
investigaciones (Craig et al., 1997; O"Conell et al., 1999), tan sé6lo el 11% y el 4% de las
ocasiones, padres y maestros, respectivamente, intervienen. Del mismo modo, segun la
perspectiva de los agresores, la reaccion de los alumnos que estdn presentes en una
situacion de maltrato, es que nunca los rechazan y nunca les dicen que paren (Valadez,
2008).

La investigacion realizada por Hazler, Miller, Carney y Green (2001) con 251 maestros y
consejeros, cuyo propdsito fue determinar si eran capaces de reconocer los incidentes
relacionados con el maltrato entre pares, reveld6 que éstos frecuentemente ignoraron
dichas situaciones, percibiéndolas como formas menores de violencia, como inofensivas e
incluso apropiadas para el desarrollo, a pesar de que fueron conscientes de la importancia
gue revisten estas experiencias traumaticas “menores” para el desarrollo de los alumnos.
Segun estos autores, dicha realidad se traduce en un minimo apoyo no sélo para las
victimas, sino también para los alumnos que presencian este tipo de situaciones.

En concordancia con tales reportes, el estudio que llevé a cabo Valadez (2008) en el
contexto mexicano, muestra que el 41.6% de los 1091 estudiantes de educacion
secundaria que fueronen encuestados percibieron a sus maestros como alejados y poco
preocupados por las relaciones entre los alumnos y casi una tercera parte (28.7%) de los
participantes coincidi6 en que los maestros no hacen nada cuando suceden estos
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eventos: “Vas, te quejas con los maestros y no hacen nada, entonces, ¢qué haces?, estas
indefensa” (p. 50).

Dadas estas condiciones, el agresor tiene éxito en mostrar y modelar a sus pares que la
conducta agresiva no tiene consecuencias. En este caso, el principio mas importante es
gue la contemplacion de un modelo que recibe una recompensa por su conducta
agresiva, esto es, su victoria sobre la victima, tiende a disminuir las inhibiciones propias
en los alumnos que presencian estos episodios de maltrato, por ejemplo, la represiéon y el
control habituales a actuar de forma agresiva. Es decir, se produce lo que Olweus (1993)
denomina contagio social, que inhibe la ayuda e incluso fomenta la participacion en los
actos intimidatorios por parte del resto de los compafieros que conocen el problema,
aunque no hayan sido protagonistas inicialmente del mismo. Este factor, desde el punto
de vista de este tedrico, es esencial para entender la regularidad con la que actos de esta
indole pueden producirse bajo el conocimiento de un nimero importante de alumnos que,
en general, son los compafieros y no los adultos del entorno de los escolares.

En lo que concierne al reforzamiento, cuando tienen lugar las situaciones de maltrato en
el recinto escolar, los pares pueden reforzar la conducta hostil del agresor por medio de
su participacién, atencion, risas, gritos o su silencio. Cifras globales revelan que, en
alguna forma, los pares refuerzan la conducta del agresor hasta en un 81% de las veces
(Craig & Pepler, 1995).

Los datos del estudio realizado por O Conell, Sedigdeilami, Pepler, Craig, Connolly, Atlas,
Smith y Charach (1997) con 4743 estudiantes de los Estados Unidos, de 1ro. a 8vo. grado
(equivalentes a ler grado de educacion primaria y 2do. grado de educacion secundaria,
en el sistema educativo mexicano), sugieren que los pares reforzaron los actos de
violencia el 54% de las veces, respecto del tiempo total que pasaron en la escuela,
observando pasivamente dichos actos sin ayudar a la victima y pasaron una quinta parte
de su tiempo (21%) participando activamente con el agresor para agredir a la victima.
Entre los estudiantes de sexto grado, el 20% de los pares fueron identificados por sus
compafieros como reforzadores, quienes animaron activamente al agresor y el 7% fungio
como asistente del agresor; sélo el 17% de los estudiantes fueron reconocidos por sus
iguales como defensores.

Asimismo, algunos estudios (Karna, Voeten, Poskiparta & Salmivalli, 2010; Salmivalli,
Voeten & Poskiparta, 2011) muestran que la frecuencia de ocurrencia del maltrato entre
iguales en un salén de clase, esta negativamente asociada con la conducta de defender a
la victima y positivamente relacionada con las conductas que refuerzan estos eventos. En
este sentido, los niveles de defensa y reforzamiento estan relacionados con la frecuencia
con la que ocurren las situaciones de maltrato en un salon de clase.

Para Ortega (2008) el alumno que obligado o voluntariamente, directa e indirectamente,
participa, calla e ignora el maltrato que se ejerce sobre otro compafiero es instado a
consentir y a asumir un cierto grado de culpabilidad coémplice, de la que ninguno de los
protagonistas puede olvidarse. El agresor, porque recibe una especie de consentimiento
gue puede interpretar como aprobacioén; la victima, porgue puede sentir que no es sélo la
crueldad del agresor o agresores lo que le esta atacando, sino también la de sus
comparieros, que optan por la via del silencio o bien, por la via de la participacion activa.
En el caso del espectador, su silencio puede dificultar la intervencién del profesorado o las
familias y la finalizacion de los episodios de victimizacion.
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2.4 Lafalta derespuesta de los alumnos en contra del maltrato entre iguales

Cuando se producen los episodios de maltrato entre iguales, invariablemente, una de las
preguntas que surge es ¢por qué nadie hizo algo para detenerlo?, ¢,qué hacen los demas
alumnos mientras el agresor esté violentando a la victima? Este es especialmente el caso
cuando se hace evidente que otros alumnos estan presentes antes o durante el evento
(Atlas & Pepler, 1998; Simmons et al., 2006).

Desde la perspectiva de Hazler (1996) y Garret (2003) los pares generalmente
permanecen al margen de estas situaciones por varias razones basicas: 1) no saben qué
hacer, como actuar; 2) temen convertirse en las proximas victimas del agresor si
intervienen y, 3) consideran que no es su asunto o que su intervencion puede resultar
contraproducente para la victima y para ellos mismos. Las investigaciones realizadas en
este contexto corroboran estas nociones al sugerir que la disposicion a unirse a la
victimizacion y/o no intervenir a favor de las victimas, es resultado de la tendencia a
definirse uno mismo como alguien que no posee las habilidades necesarias para ayudar;
el miedo a ser incluido dentro del circulo de victimizacién y convertirse también en blanco
de agresiones, asi como el miedo a las represalias y porque no existe una manera de
garantizar la seguridad personal de los estudiantes, lo que impide que alumnos que
sienten que deberian hacer algo terminen por no intervenir. Del mismo modo, los alumnos
consideran que la situacién no es su asunto (Atlas & Pepler, 1998; Cerezo, 2007; Clarke &
Kisclica, 1997; Defensor del Pueblo-Unicef, 2000; Hazler, 1996; Kanetsuna & Smith, 2002;
Lodge & Frydenberg, 2005; McLaughlin et al., 2005; Owens, Shute & Slee, 2000a; Rigby
& Johnson, 2006; Slee, 1995; Thornberg, 2007; Whitney & Smith, 1993).

Los resultados de la investigacion realizada por McLaughlin et al., (2005) con 213
estudiantes de educacién primaria y 203 alumnos de educacion secundaria, muestran que
dos de las principales motivaciones expresadas por los alumnos de ambos niveles
educativos para ignorar los episodios de maltrato entre sus comparieros, fueron en primer
lugar, el deseo de no involucrarse por temor a ser lastimados y no meterse en problemas;
en segunda instancia, fue el hecho de no saber cobmo actuar y la concepcion de que la
intervencion resultaria contraproducente para la victima.

Del mismo modo, los datos derivados del estudio realizado por Valadez (2008) en 16
secundarias de la zona metropolitana de Guadalajara, en una muestra de 1091
estudiantes de lero. y 3er. grados, con edades que fluctuaron entre los 13 y 14 afios,
demostraron que una proporcién importante de alumnos identificados en el rol de
espectadores, refirid6 no saber (31.1%), ni entender (41.8%) el comportamiento de los
agresores, ni por qué lo hacen. Ademas, expresaron sentir coraje, pero al mismo tiempo
tuvieron miedo de ayudar, se reconocieron impotentes y cobardes al observar los
episodios de victimizacién y no poder hacer nada.

Estos datos coinciden con los resultados reportados por Hoyos, Aparicio y Cdrdoba
(2005) en una muestra de 332 estudiantes de educacion secundaria. Al indagar respecto
de las reacciones de los alumnos frente al maltrato entre iguales, desde la perspectiva del
agresor, los investigadores encontraron que lo que ocurre frecuentemente es que los
compafieros animan la situacién de maltrato. De igual manera, existe un reducido nimero
de estudiantes que lo rechazan, mientras que el resto del grupo tiene miedo.

Otra investigacion realizada por Mckinnon (2001) con una muestra de 153 nifios de 4to.,
5to. y 6to. grados, de 10 salones de clase de tres escuelas primarias, reveld que al ser
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cuestionados sobre la falta de intervencién para apoyar a las victimas de maltrato, la
principal razon que reportaron los alumnos fue su desagrado hacia la victima, asi como su
mejor relacion con el agresor. Del mismo modo, otros estudiantes hicieron alusion al
temor de convertirse en un futuro en el blanco de las agresiones o que sus relaciones
sufririan consecuencias negativas a raiz de su intervencion. Algunos alumnos también
expresaron la opinibn de que el maltrato entre iguales no era su asunto y que en
definitiva, nada ocurriria si ellos intervinieran. Particularmente, la muestra participante
reportd una actitud apatica hacia la situacion de la victima y manifestaron que la conducta
del agresor no finalizaria a pesar de su intervencion.

A la par de estos resultados, algunos estudios (Kerbs & Jolley, 2007) también indican que
los estudiantes que estan presentes en las situaciones de maltrato pueden vivir estos
incidentes como una experiencia divertida y tal vez no vean ninguna razon para
detenerlas o prevenirlas si éstas les aportan alegria en algun nivel. En este mismo orden
de ideas, la investigacion de Mckinnon (2001), mencionada anteriormente, revel6 que al
indagar sobre los sentimientos experimentados por cada participante en los episodios de
maltrato (e.g. agresores, victimas, asistentes, espectadores y defensores), el 56% de los
153 nifios entrevistados sefialaron que el agresor se sintié feliz al involucrarse en este tipo
de situaciones; el 22% manifestd que los defensores sintieron empatia por la victima; el
55.7 y el 68% afirmaron que tanto los asistentes como los espectadores activos
(reforzadores del agresor) experimentaron alegria®.En cuanto a las motivaciones y metas
detras de los episodios de maltrato, el 23.3% de los estudiantes sefialaron que uno de los
factores que motivaron a los asistentes del agresor para victimizar y dafiar a otro
compafiero fue que encontraron el maltrato como una actividad excitante y divertida. Por
su parte, el 76.9% indic6 que la excitacion y la diversion fueron las principales
motivaciones de los espectadores activos para involucrarse en los episodios de maltrato.

Kanetsuna y Smith (2002) reportan los resultados de un estudio binacional efectuado en
Japén e Inglaterra en una muestra de 207 nifios de 13 y 14 afios de edad, sobre la
percepcion de los estudiantes en cuanto al maltrato entre iguales. Los datos fueron
recolectados a través de un cuestionario de autoreporte. Los investigadores encontraron
gue si bien es cierto que la mayoria de los alumnos (71%) consideré que deberian
intervenir activamente para detener la conducta prepotente de un tercero,
aproximadamente el 23% del alumnado manifesté que disfrutarian ver este tipo de
conducta violenta y se unirian al agresor.

Del mismo modo, Terasahjo y Salmivalli (2003) examinaron las respuestas
proporcionadas por una muestra de 74 estudiantes (39 nifias y 35 nifios, con un rango de
edad de 10 a 12 afos) de 4to., 5to. y 6to. grados, de tres escuelas primarias, durante una
entrevista, cuyo principal interés fue reunir informacion en relacion con los significados
gue los nifios atribuian al maltrato entre escolares. De acuerdo con los resultados
reportados por las investigadoras, los estudiantes expresaron que el maltrato entre
iguales era un “juego divertido” (p. 145), en el que las diferentes partes involucradas en la
interaccion de maltrato no fueron descritas como agresor y victima, sino como

2 La suma de los porcentajes no resulta en el 100%, dado que solo se describen los resultados mas
sobresalientes obtenidos por Mackinnon (2001) para cada rol participante.
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participantes del juego. Cabe sefalar que estas expresiones fueron utilizadas
principalmente por aquellos alumnos que fueron identificados como agresores y
asistentes del agresor.

Igualmente, Land (2003) encontr6 un sentido de diversion relacionado con la experiencia
de maltrato al examinar los parrafos escritos por 147 estudiantes de educacion
secundaria, a quienes se les solicitdé que describieran incidentes en los que hubieran sido
testigos 0 que hubieran experimentado directamente, que involucraran burlas, acoso
sexual y maltrato entre iguales. Cada estudiante escribi6 lo que ocurri6 y sus
percepciones de por qué los estudiantes participaron en las acciones referidas, estas
tltimas se codificaron a lo largo de 16 dimensiones. Una de las categorias identificadas
por la investigadora fue la de diversiébn o juego para el actor, operacionalizada por
conductas tales como diversion, risas, bromas, juegos. Los comentarios de la muestra
participante indicaron que reconocieron que cualquiera de los estudiantes que se
involucraron en el acoso sexual, en gastar bromas o maltratar a sus iguales (bullying), fue
porque supusieron actividades divertidas y las razones para hacerlo mostraron que fue
por diversion o por juego.

Por su parte, Kerbs y Jolley (2007) examinaron las respuestas proporcionadas por 30
estudiantes (53% hombres y 47% mujeres, con una media de edad de 14 afios) de 6to. a
8vo. grado — equivalentes a 6to. grado de educacion primaria y 2do. grado de educacion
secundaria, en el sistema educativo mexicano, respectivamente —, a preguntas que se
centraron en la experiencia fenomenoldgica cuando el maltrato (fisico, emocional,
relacionado con la propiedad o violencia sexual) se percibié como divertido y no divertido
en la escuela. Para tal propdsito, se usaron narrativas hipotéticas (descripcion de eventos
gue no ocurrieron) y narrativas centradas en los tépicos (descripcion de acontecimientos
pasados que estaban vinculados tematicamente). En el primer caso, a los estudiantes se
les pregunto: ¢prefieres ver una pelea o evitarias verla? ¢por qué? Dicha pregunta,
intentd capturar de forma global los pensamientos y sentimientos relacionados con el
maltrato. Las narrativas centradas en los tdpicos fueron evocadas con una pregunta que
situd las narrativas de los participantes en un tiempo y lugar especifico: piensa en una
situacion que haya ocurrido en tu escuela, en la que algun tipo de maltrato (emocional,
fisico, relacionado con la propiedad) te haya resultado divertido de alguna manera, ya sea
como espectador o participante. Es decir, se analiz6: a) el papel del participante en el
incidente, b) su conducta, pensamientos, sentimientos y, c) los aspectos que percibié
como divertido y no divertido.

Los investigadores encontraron que el 70% de los participantes reportaron experiencias
agradables con el maltrato escolar, toda vez que experimentaron una respuesta fisiol6gica
placentera al observar o participar en este tipo de situaciones. Los autores también
encontraron que algunos alumnos disfrutaron su papel como espectadores y como
miembros de la multitud que observa lo que ocurre; otros declararon sentir placer al
relatar a sus pares los sucesos acaecidos. Estos estudiantes manifestaron un sentido de
pertenencia y conexion con otros al compartir la experiencia de la que se fue testigo (e.g.
“es divertido porque cuando ves una pelea y los demas estan hablando sobre ello, tu
puedes decir lo que paso realmente ...”) (Kerbs & Jolley, 2007, p. 21).

Finalmente, Valadez (2008) reporta resultados similares en estudiantes de secundaria en
el contexto mexicano, al encontrar que los alumnos declararon divertirse ante la
humillacion de un compafiero y que el agresor hace aquello que ellos mismos no se
atreven a hacer. Al ser entrevistados respecto a sus sentimientos y opiniones ante las
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situaciones de maltrato, el 34.9% del alumnado, de una muestra total de 1091
participantes, refiri6 no sentir nada en especial, mientras que el 18.1% mencioné que
sintié gusto ante dichas situaciones.

En sintesis, las investigaciones descritas muestran algunas de las razones que los
estudiantes manifiestan sobre su participaciéon o falta de intervencion en el maltrato entre
iguales.

2.5 Consecuencias de la falta de respuesta de los alumnos en contra del
maltrato entre iguales

Tal y como se sefial6é anteriormente, la falta de respuesta de los alumnos para detener las
situaciones de maltrato entre iguales no sélo se traduce en el mantenimiento y
reforzamiento de estas situaciones, sino que también tiene repercusiones en los mismos
estudiantes (Ortega, 1998; 2004; Suckling & Temple, 2006). Janson y Hazler (2004) y
Valadez (2008) consideran que aunque los alumnos reducen su ansiedad de ser atacados
por el agresor, uniéndose a él o evitando formar parte de la situacion, en algunos casos,
pueden experimentar la sensacion de indefension semejante a la que experimenta la
victima. Estos alumnos pueden sentir miedo como la victima y ello puede paralizarlos;
este sentimiento puede hacer que los alumnos nieguen sus valores morales por el hecho
de no actuar y no querer sufrir consecuencias por ayudar a un tercero.

Para Ortega (2008) el alumno que contempla, asustado o complacido, los episodios de
victimizacién, recibe un mensaje incoherente con sus principios, a partir de los cuales
organiza sus actitudes y comportamientos. Por tanto, para esta autora no es saludable
qgue el alumno aprenda a ignorar o a decir que no es su problema, ya que, segun ella, “el
referente externo de lo que esta bien y lo que estd mal se estd desequilibrando a favor de
la paradoja del cinismo, lo que no es asimilable a la imagen razonablemente buena de si
mismo que necesita para equilibrar su autoconcepto y su autoestima” (p. 48).

Janson, Carney, Hazler y Oh (2009) mencionan que estar expuesto a este tipo de abuso
repetido y constante, puede afectar fisica y psicolégicamente a los alumnos y a las
victimas directas en formas similares. Por ejemplo, generando un deterioro en la
confianza y en el funcionamiento fisico, emocional, cognitivo, conductual, en las
relaciones sociales, que pueden necesitar la reconstruccion de las creencias mas basicas
de las personas sobre si mismas, los otros y el mundo.

De igual manera, estos autores hacen hincapié en el hecho de que las victimas y los
pares que estan expuestos a las acciones prepotentes que comete un compafero sobre
un tercero de forma repetida y constante, comienzan a reprimir sus sentimientos de
empatia hacia el otro, por lo que de manera progresiva, llegan a ser insensibles hacia las
conductas negativas. Este proceso contribuye a que el maltrato sea visto como algo
natural, sin que se evidencie en los alumnos una consciencia clara de sus acciones ni de
las repercusiones tanto en los otros como en ellos mismos, lo que deviene en un deterioro
en sus relaciones de convivencia (Prieto, Carrillo & Jiménez, 2005; Secretaria de
Seguridad Publica & Secretaria de Educacién Puablica, 2008).

De acuerdo con Jeffrey et al. (2001) y Janson et al. (2009) para controlar sus miedos los
alumnosque viven bajo las dindmicas de intimidacion y maltrato, asi como los que buscan
protegerse de los agresores e incluso aquellos que obtienen cierto placer al observar las
situaciones de maltrato, comienzan a reprimir sus sentimientos y aprenden a distanciarse
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psicolégica y moralmente del dolor de los demas, lo que trae consigo la pérdida de la
empatia y la identificacion con la victima. Ello contribuye a que aumente la falta de
sensibilidad y solidaridad, asi como la apatia respecto de los problemas de los demas.
Segun estos autores, este mecanismo de defensa los afecta en su vida inmediata y puede
causar un desarrollo patolégico, puesto que puede interferir con su capacidad para
relacionarse con los deméas de manera significativa y sentir empatia. Desde la perspectiva
de Ortega (2008) estos elementos favorecen el que los alumnos que estan presentes en
una situacién de maltrato, en un inicio pasivos, se conviertan en los asistentes del agresor
o desempefien un papel mas activo en la dinAmica de maltrato, como medida de
autoproteccion y sobrevivencia.

A pesar de que la presencia de la violencia en cualquier contexto (e.g. hogar, comunidad,
escuela) puede tener repercusiones tanto conductuales como en la salud mental de nifios
y adolescentes, ya sea en calidad de victimas o de testigos, existe poca investigacion que
se ha enfocado en analizar el impacto de la exposicion violencia en la escuela (Flannery,
Singer & Wester, 2001). No obstante, se ha sefialado que dicha exposicion esta asociada
positivamente con el riesgo de perpetrar conductas violentas y agresivas.

Por ejemplo, en una investigacion efectuada por Flannery, Wester y Singer (2004) se
examind la relacién entre la exposicion a la violencia en la escuela y los reportes de los
alumnos sobre la presencia de sintomas de trauma psicolégico y conductas agresivas. La
muestra consisti6 en estudiantes de 3ro. a 8vo. grados (equivalentes en el sistema
educativo mexicano a 3er. grado de educacion primaria y 2do. grado de educacion
secundaria) y del 9no. al 12vo. grado — equivalentes a 3er. grado de educacién
secundaria y 3er. afio de nivel medio superior-. La muestra estuvo conformada por 5969
estudiantes, con un rango de edad de siete a 19 afios, de 17 escuelas publicas. Las cifras
de ser testigo de conductas agresivas en el recinto escolar oscilé del 56% al 87% (e.g.
observar que algun compariero es golpeado, amenazado, atacado con navaja), donde los
estudiantes de secundaria y preparatoria reportaron los mayores niveles.

Después de controlar los efectos demograficos (e.g. género, edad, etnicidad, localizacién
geogréafica de la vivienda y estructura familiar), la variable ser testigo de las conducats
agresivas en la escuela explicé un mayor porcentaje de varianza tanto en los sintomas de
trauma psicolégico como en la conducta agresiva, en contraste con la variable ser victima
de violencia en la escuela.

Por su parte, Thomas y Bierman (2006) sefalan que la investigacion indica que la
exposicidn a niveles altos de violencia en las aulas puede contribuir en el desarrollo de
comportamientos violentos en los nifios. Estos investigadores llevaron a cabo un estudio
longitudinal, desde preescolar hasta 4to. grado de educacion primaria, con una muestra
de 4907 nifios (2503 nifios, 2404 nifias), en el que examinaron los factores demogréficos
asociados con la exposicion a niveles altos de violencia en el aula, incluyendo factores
contextuales de la escuela como el tamafio y ubicacion (rural o urbana), el nivel
socioeconémico de los estudiantes, asi como su origen étnico. Los resultados obtenidos
mostraron efectos acumulativos de la exposicidn a niveles altos de violencia. Esto es,
aquellos estudiantes que presentaron los niveles mas altos de conducta violenta, fueron
guienes habian estado mas tiempo expuestos a este comportamiento.

De igual manera, Simmons et al. (2006) mencionan que los trabajos sobre la exposicion a
la violencia sugieren que los jévenes llegan a excitarse menos en la medida en que se
exponen cada vez mas a escenas de esta naturaleza. La evidencia que corrobora la
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desensibilizacion hacia el maltrato escolar proviene de otras investigaciones (Jeffrey et al.,
2001; Rigby & Johnson, 2006; Rigby & Slee, 1992; Stevens et al., 2000; Trach et al,
2010), en las que se reporta que a mayor edad, los estudiantes estan menos preocupados
y manifiestan menor empatia hacia las victimas como resultado de su prolongada
exposicidn a estos eventos en el recinto escolar.

De acuerdo con Righy y Johnson (2006) el efecto desinhibidor de presenciar el maltrato
entre los pares puede promover la imitacién - donde los procesos de modelamiento y
reforzamiento desempefian un papel importante, tal y como se expuso anteriormente —, a
través de la cual, la conducta agresiva se extiende hacia el grupo de pares por medio del
contagio social (Olweus, 1993). Jeffrey et al. (2001) consideran que este contagio social
gue se manifiesta en los alumnos puede ser producto de la ausencia de informacién e
instruccion por parte de la comunidad educativa para enfrentar el maltrato entre iguales de
forma no violenta, por lo que los estudiantes hacen uso de los recursos que estan
disponibles para ellos.

Esto concuerda con el punto de vista de algunos investigadores (Avilés, 2006; Gomez,
2005; Reyes, 2009; Tello, 2005), quienes sefialan que los estudiantes aprenden que la
inseguridad es parte del medio ambiente y que existen ciertas formas para preservarse
fisica, social y emocionalmente. Por su parte, Valadez (2008) menciona que cuando los
alumnos se perciben sin recursos para salir de esta situacién (maltrato entre iguales),
terminan aprendiendo que la Unica forma de sobrevivir es convertirse, a su vez, en
agresivo y desarrollar actitudes maltratadoras hacia otros o bien, los estudiantes
desarrollan habilidades de evitacibn que les permiten ser moral y emocionalmente
indiferentes respecto a la violencia cometida hacia un tercero.

Desde el punto de vista de algunos autores (Rolider & Ochayon, 2005; Salmivalli &
Voeten, 2004; Salmivalli et al., 2005) se necesita una mayor comprension de los factores
gue pueden influir en la conducta de los estudiantes para que participen o no en las
situaciones de maltrato o intervengan para ayudar a las victimas

2.6 Competencia moral cognitiva y competencia moral emocional de los
alumnos involucrados en el maltrato entre iguales

El desarrollo moral de los nifios y adolescentes desempefia un papel fundamental en su
motivacién para actuar moralmente (Eisenberg, 2000; Kohlberg & Candee, 1984). El
desarrollo moral incluye componentes cognitivos y afectivos (Gibbs, 2003). Una
importante competencia moral cognitiva es la capacidad para juzgar las transgresiones
morales como moralmente incorrectas y justificar estos juicios con base en principios
morales como la justicia y el bienestar (Turiel, 2002). Las competencias morales dentro
del ambito afectivo incluyen la capacidad de reaccionar emocionalmente ante las
transgresiones morales con culpa o empatia (Damon, 1999; Eisenberg, 2000). Por
ejemplo, una importante competencia moral afectiva es la comprension de los nifios y
adolescentes de que un transgresor moral se siente culpable después de violar una
norma moral (Arsenio, Gold & Adams, 2006; Krettenauer et al., 2008).

Mientras algunos investigadores (Kohlberg & Candee, 1984) consideran que los juicios
morales y la conducta moral e inmoral estan intrinsecamente relacionados y que los
juicios morales son la esencia de la moralidad de las personas, otros investigadores
(Arsenio et al., 2006; Hoffman, 2000) atribuyen un papel primordial a las emociones y

29



afirman que éstas ayudan a las personas a anticipar los resultados de eventos
sociomorales, a ajustar su conducta moral y actuar en consecuencia.

Recientemente se ha argumentado que los juicios morales y las emociones morales son
dos caracteristicas importantes de las experiencias de los nifios y adolescentes ante
situaciones de conflicto moral (Malti & Latzko, 2010; Smetana & Killen, 2008; Turiel,
2010). Los juicios morales proporcionan informacion sobre la comprensiéon que tienen los
nifios y adolescentes de la validez de las reglas morales. Por otro lado, las emociones
morales pueden ser concebidas como reacciones inmediatas genuinas ante la violacion
de las reglas morales y por lo tanto, ponen de relieve la importancia que las personas
asignan a las cuestiones morales involucradas. De esta manera, emociones como la
culpa y la verguenza pueden funcionar como indicadores empiricos de la sensibilidad de
las personas ante los aspectos morales de la violacion de las reglas (Nunner-Winkler,
2007; Nussbaum, 2001).

Si bien es cierto que la investigacion sobre el desarrollo moral y el maltrato entre iguales
se ha desarrollado de manera independiente (Perren et al.,, 2012), recientes modelos
integradores en la teoria del desarrollo moral han hecho hincapié en la necesidad de
estudiar tanto la cognicibn moral como el afecto moral en la comprension de las
diferencias individuales en comportamientos como el acoso escolar y la agresion (Arsenio
& Lemerise, 2004; Malti & Krettenauer, 2013).

Aunque se reconoce que el desarrollo moral desempefia un papel decisivo en el
procesamiento de situaciones de conflicto en nifios y adolescentes agresivos, no esta
claro si los agresores maltratan a sus pares debido a que presentan deficiencias en su
competencia moral cognitiva (e.g. conocimiento de lo correcto e incorrecto) o en su
competencia moral afectiva (e.g. consciencia emocional concerniente a las transgresiones
morales) o bien, si se debe a una combinacién de ambos procesos. En otras palabras,
Jlos agresores difieren de las victimas y de los defensores, asi como de los alumnos que
actiian como espectadores en su comprension de las normas morales y su sensibilidad
emocional en relacién con las transgresiones morales? (Gasser, Malti & Gutzwiller-
Helfenfinger, 2012; Gini et al., 2011).

La asociacion entre el maltrato entre iguales y la cognicibn moral se ha analizado
principalmente desde la perspectiva de la teoria socio-cognitiva del yo moral desarrollada
por Bandura (1991, 2002). De acuerdo con este modelo teérico, el razonamiento moral
estd vinculado con la accién moral a través de mecanismos de autorregulacion afectiva
por medio de los cuales se ejerce la accién moral. Segun esta teoria, a lo largo de su
desarrollo, las personas elaboran estandares de lo correcto e incorrecto y adoptan estas
normas como guias y elementos de disuasion para su conducta. Este proceso de
autorregulacién implica que las personas suelen actuar de tal manera que les genere
satisfaccion y un sentido de autovalia, mientras que, por otro lado, tienden a evitar los
comportamientos que violan sus normas morales con el fin de evitar la autocondena. Sin
embargo, se pueden realizar comportamientos que no son coherentes con los estandares
morales sin que se experimente conflicto moral o autocensura. Para lograr esto, las
personas utilizan mecanismos cognitivos que se pueden activar selectivamente con el fin
de escapar de las autoevaluaciones negativas y las autosanciones, permitiendo de esta
manera, desconectarse moralmente de las normas morales. Segun este enfoque, los
valores morales (normas), las emociones morales y las justificaciones morales
(cogniciones) son importantes para comprender el comportamiento de intimidacion.
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Los estudios que han utilizado el marco conceptual de la desconexion moral para
investigar los patrones de razonamiento moral de los agresores revelan que los niflos
(Gaser & Keller, 2009; Gini et al, 2011; Pornari & Wood, 2010) y adolescentes
(Obermann, 2011; Perren & Gutzwiller-Helfenfinger, 2012; Perren et al., 2012) que se
involucran con mayor frecuencia en el maltrato entre iguales no muestran un
desconocimiento de los valores y las normas sociomorales, al igual que los alumnos que
no participan en los actos de intimidacion (espectadores) y los que defienden a las
victimas. No obstante, los agresores se desconectan de la situaciébn moral a partir del uso
de mecanismos sociocognitivos que les permiten mantener una fria coherencia entre
pensamiento y comportamiento moral; en concreto, a partir del uso de mecanismos de
desconexion moral egocéntricos basados en los beneficios personales que se derivan de
su conducta negativa.

En este mismo ambito de ideas, diferentes investigaciones (Arsenio et al., 2009; Gaser &
Keller, 2009; Hawley, 2003a) indican que los agresores no muestran un retraso en el
desarrollo de su razonamiento moral, sino mas bien, una menor motivacién moral para
actuar en consecuencia. Este resultado sugiere que los agresores comprenden las reglas
morales, pero las utilizan en un nivel meramente informativo y no desarrollan un sentido
internalizado de dichas reglas (Nunner-Winkler, 2007).

De acuerdo con Gini et al. (2011) los acosadores (bullying) poseen una sofisticada
competencia moral cognitiva, pero una deficiente competencia moral emocional. Los
agresores muestran un conocimiento moral de los factores que guian los juicios de lo
correcto e incorrecto, pero fracasan en expresar su preocupacion de por qué las normas
morales son importantes y por qué las transgresiones impactan sobre el bienestar de las
personas. En un estudio realizado por estos investigadores con una muestra de 719
estudiantes, de nueve a 13 afios de edad, se analiz6 la competencia moral cognitiva y
emocional de agresores, defensores y victimas en el contexto del maltrato entre iguales.

Para evaluar la competencia moral cognitiva, los participantes leyeron cuatro tipos de
escenarios morales (e.g. dafio intencional, intencion de hacer dafio, dafio accidental, sin
dafo) y se les solicitd que evaluaran la validez moral de una accion con base en la
informacioén concerniente a las creencias del actor (e.g. creencias negativas [intenciones
de hacer dafio], creencias neutras [sin intenciones de causar dafio]) y las consecuencias
de su accion (e.g. resultados negativos [causar dafio] y resultados neutros [sin causar
dafno]). La competencia moral emocional se analizé por medio de la evaluacion del grado
de desconexién emocional respecto de una infraccibn moral, esto es, la tendencia a
disminuir o eliminar las auto-sanciones con el fin de justificar el uso de conductas
violentas y agresivas. Se utilizé la nominacién de pares para clasificar a los estudiantes en
los roles de agresor, defensor y victima.

Los resultados del estudio revelaron que los agresores no presentan un retraso en su
desarrollo sociomoral que caracteriza a otras muestras de jévenes antisociales, como los
delincuentes (Gibbs, 2010; Stams, Brugman, Dekovic, van Rosmalen, van der Laan &
Gibbs, 2006). Es decir, los agresores mostraron una competencia moral cognitiva normal
para juzgar la naturaleza moral de una accién. Al igual que los alumnos clasificados como
defensores, los agresores presentaron la capacidad para integrar la informacién sobre las
creencias e intenciones de un actor y las consecuencias para juzgar la validez moral de
las acciones dafiinas, mostrando un desempefio similar al que se ha encontrado con
muestras de personas adultas (Young, Cushman, Hauser & Saxe, 2007). A pesar de su
competencia moral cognitiva, los agresores manifestaron una mayor deficiencia en su
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competencia moral emocional en relacion con los defensores y las victimas. Estos
alumnos mostraron una mayor tendencia a disminuir o eliminar las autosanciones con el
fin de justificar el uso de conductas violentas y agresivas.

Desde una perspectiva social cognitiva también se ha documentado que los agresores
proactivos, incluyendo a los acosadores (bullying), presentan una asimetria moral y
emocional. Las investigaciones realizadas en este ambito (Arsenio & Lemerise, 2001,
Coie & Dodge, 1998, Crick & Dodge, 1994; Sutton et al., 1999b) indican que los nifios y
adolescentes agresivos y no agresivos no difieren en su comprension de las emociones e
intenciones agresivas de los demas y utilizan las nociones de justica y legitimidad moral
para evaluar las acciones de otros. Si un nifio cree que otra persona actud
intencionalmente para causar dafo, la conducta se interpreta como agresiva y la
venganza es vista como un acto legitimo. En otras palabras, los nifios y adolescentes
agresivos (reactivos y proactivos) y no agresivos se preocupan por las intenciones de
otras personas que inician resultados negativos dirigidos hacia ellos y parecen compartir
un valor moral central: no es aceptable (correcto/justo) que alguien haga algo malo a
proposito (Arsenio & Lemerise, 2000).

Lo desconcertante de los agresores proactivos y los acosadores es la aparente asimetria
en su procesamiento de la informacion social que involucra las intenciones: ambos
parecen preocuparse por las intenciones y la legitimidad moral de las acciones de otros,
pero cuando sus necesidades entran en conflicto con las de los demds, ignoran o
rechazan su propio conocimiento moral, los valores sobre la equidad, la justicia y la
reciprocidad y usan deliberadamente la agresion para obtener beneficios personales e
instrumentales, eligiendo dafiar a otros (Arsenio & Lemerise, 2001, 2004; Crick & Dodge
1996; Hawley, 2003a, 2003b; Sutton et al., 1999b). En sintesis, los diferentes estudios
gue han analizado la competencia moral cognitiva no revelan deficiencias en los juicios
morales de nifios y adolescentes agresivos, incluyendo a los acosadores (bullying). Por el
contrario, estas investigaciones sugieren que los agresores presentan una adecuada
comprension moral cognitiva de las reglas morales, pero dicha comprensiéon no
necesariamente refleja la relevancia emocional que éstas tienen para los agresores.

Por otra parte, los trabajos que analizan la competencia moral emocional de los actores
del bullying se han enfocado en el estudio de las habilidades de reconocimiento y la
atribucion emocional de los alumnos directamente involucrados en el fendmeno. Este
analisis se ha realizado principalmente en el contexto del paradigma del “victimario feliz”,
gue describe un fenémeno en el que existe una discrepancia entre la comprension de las
reglas morales y la atribucién de emociones positivas (e.g. alegria) a los agresores (Del
Barrio, Almeida, van Der Meulen, Barrios & Gutiérrez, 2003; Gasser et al., 2012; Keller,
Lourenco, Malti & Saalbac, 2003; Malti, Gasser & Buchmann, 2009; Malti et al., 2010;
Krettenauer et al., 2008). Los resultados de estas investigaciones revelan que a pesar de
gue los agresores juzgan las transgresiones como moralmente incorrectas, atribuyen
emociones positivas a los actores de transgresiones morales y presentan una escasa
sensibilidad hacia las victimas, mostrando dificultades para conectarse afectivamente con
ellas porgue se centran exclusivamente en los beneficios personales del infractor y la
conducta agresiva.

El segundo grupo de estudios que ha analizado la competencia moral emocional de los
agresores se ha concentrado en el efecto que tienen las emociones morales (e.g. culpa,
verglienza, empatia) en el comportamiento agresivo en general y en el maltrato entre
iguales en particular. De acuerdo con estas investigaciones (Gini, 2006; Gini et al., 2007,
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Menesini & Camodeca, 2008; Menesini, Fonzi, Ortega & Costabile, 2002; Sanchez et al.,
2012) los agresores presentan dificultades para gestionar su vida emocional ante
transgresiones morales significativas, con independencia del conocimiento que expresan
de las normas y convenciones sociomorales que pueden estar infringiendo, en contraste
con sus pares no involucrados en el acoso escolar (espectadores) y los alumnos que
defiendan a las victimas. Es decir, estos alumnos presentan dificultades para reconocer
las emociones en los demas, sobre todo ante situaciones cercanas a su experiencia
personal, como son las situaciones de abuso y prepotencia entre iguales. En este tipo de
situaciones, los agresores tienden a mostrar escasos sentimientos de culpa y empatia
hacia el sufrimiento ajeno, lo que les hace ser insensibles y frios ante los demas.
Asimismo, las investigaciones (Ahmed, 2005; Ahmed & Braihwaite, 2004; Ttofi &
Farrington, 2008) muestran que los agresores tienden a presentar pocas habilidades para
regular la emocién de verglienza y es esta escasa competencia la que predice que se
involucren en este tipo de comportamientos agresivos con sus iguales.

En resumen, los trabajos que han analizado la competencia moral en el &mbito afectivo de
los actores del bullying, a partir de diferentes métodos, indican que los agresores
presentan niveles bajos en la experiencia de emociones como culpa, vergienza y
empatia, asi como mayores niveles de indiferencia en el contexto de las transgresiones
morales, en relacion con los alumnos que defienden a las victimas y los que actian como
espectadores. Esta falta de consciencia moral emocional facilita el uso y la justificacién de
la violencia por parte de los agresores para lograr sus fines egoistas. Esta idea es
consistente con los resultados de investigaciones recientes (Viding, Simmonds, Petrides &
Frederickson, 2009) que muestran una asociacion positiva entre los rasgos de la
personalidad insensible y sin emociones (e.g. falta de culpa, empatia, indiferencia) y la
conducta de maltrato entre iguales en adolescentes.

En conjunto, las investigaciones descritas anteriormente ponen de manifiesto que los
alumnos que agreden a sus compafieros y que participan activamente en el maltrato entre
iguales poseen una comprension sofisticada del dominio moral (competencia moral
cognitiva), sin tener las emociones necesarias para inhibir sus conductas de abuso
(competencia moral emocional). Sin la anticipacibn de las emociones morales, el
conocimiento moral y la complejidad moral cognitiva pueden utilizarse de manera
estratégica para lograr objetivos personales (Gasser & Keller, 2009). Esto plantea la
posibilidad de que otros aspectos de la moralidad de los nifios y adolescentes, tales como
las emociones morales, son importantes para comprender el comportamiento agresivo
(Arsenio & Lemerise, 2004; Malti et al., 2010). Esta propuesta tetrica en torno a la
competencia moral cognitiva y la competencia moral emocional de los agresores (Gini et
al., 2011; Sanchez et al., 2012) constituye el marco tedrico de esta investigacion para
caracterizar y comprender la conducta de los estudiantes que participan en el maltrato
entre iguales.

En este sentido, en este trabajo se analizan las emociones morales, particularmente la
culpa, verglienza y empatia, como posibles procesos internos que, al no encontrarse
presentes en quienes muestran conductas de abuso, pueden estar manteniendo la
continuidad de este tipo de conductas y escenarios (Ortega et al., 2002). Como se revisa
en el Capitulo 3 de este reporte de investigacion, estas emociones desempefian un papel
importante en la consciencia moral del dafio sufrido por un tercero y estan estrechamente
relacionadas con el sentido de responsabilidad de una persona que realiza una
transgresion moral. Ademas, estas emociones se sitan en la franja entre las creencias,
los juicios y el comportamiento moral, funcionando como un vinculo que da coherencia a
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estos aspectos de la moralidad y pueden servir como motivos en la génesis de las
tendencias a la accion moral (Eisenberg, 2000; Hoffman, 2000; Tangney, Stuewig, &
Mashek, 2007). Del mismo modo, en la presente investigacion se analizan los patrones de
razonamiento moral de los alumnos involucrados en el acoso escolar a partir de la teoria
socio-cognitiva del yo moral (Bandura, 1991, 2002), puesto que como se ha sefalado y
también se analiza en el Capitulo 4 de este trabajo, diferentes estudios indican que los
alumnos que participan activamente en este tipo de situaciones, pese a comprender las
reglas morales, muestran mayores niveles de desconexion moral que les permiten
mantener una fria coherencia entre pensamiento y comportamiento moral, favoreciendo
gue continen con su conducta negativa en contra de sus iguales.
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Capitulo 3
Emociones morales: Culpa, Verglienza y Empatia

Si bien se ha demostrado que existen emociones basicas y generales para la especie
humana, tales como la ira, el enojo, la alegria, el disgusto, la ansiedad y la tristeza, las
cuales poseen una relativa pauta universal en cuanto a los estimulos que las elicitan y en
términos de su expresion o gestos (Dursun, Emil & Gengdz, 2010; Ekman, 1993; Sarode
& Bhatia, 2010), también se ha planteado la existencia de otras emociones dependientes
en mayor medida de la cultura, de una determinada dindmica social y de una evaluacion
previa a su manifestacion. Este es, en especial, el caso de las llamadas emociones
morales, cuya experiencia subjetiva y expresiébn motora se originan en funciéon de los
intereses o del bienestar, ya sea de la sociedad en su conjunto o bien de personas
distintas de quienes experimentan la emocién. Estas emociones complejas surgen por la
percepcion del quebrantamiento de normas morales implicitas y explicitas, asi como de
estereotipos inherentes en los cédigos, actitudes y creencias individuales o por un
comportamiento moralmente motivado y por lo tanto, ocurren ante factores culturales y
sociales que participan en su manifestacion como puede ser la aparicion de un publico o
la referencia a un valor. Ademas de los estimulos desencadenantes, las emociones
morales se caracterizan por una tendencia al refuerzo social, esto es, dirigen el
comportamiento del individuo hacia el restablecimiento de la norma o valor moral que se
guebrantd o que se percibe como tal (Mercadillo, Diaz & Barrios, 2007).

Recientemente, la investigacion de las emociones morales se ha tornado relevante para la
formacion de modelos de estudio de conductas caracterizadas por la falta de empatia, la
despreocupacion por los sentimientos y seguridad de los demas, el quebrantamiento de
las reglas, las obligaciones sociales y la propension a causar dafio a otros (Mercadillo et
al., 2007). En este capitulo se analiza el papel que desempefan estas emociones, en
particular, la culpa, verglenza y empatia en relacion con el maltrato entre iguales, asi
como en la conducta de los alumnos gue estan involucrados en este tipo de situaciones.

Antes de profundizar en el estudio de tales aspectos, se revisan en términos generales,
algunas nociones relacionadas con las emociones morales, tales como la moral, los tipos
de emociones morales que se han propuesto, y posteriormente, se presentan de manera
detallada la definicion y las caracteristicas de las emociones que centran el interés de
este capitulo. Finalmente, se expone la evidencia empirica del papel que desempefan
estas emociones en el contexto del maltrato entre iguales y en la conducta de los alumnos
gue estan involucrados en dichas situaciones.

3.1 Lamoral y las emociones

Darwin, en su obra El origen del hombre y la seleccidn en relacion al sexo (trad. en 1967),
equipara la moral en el ser humano al sentimiento que lo induce a comportarse de manera
altruista y sefiala que la moral causa en él una sensacion de desagrado cuando actda en
contra de lo que considera correcto. El autor del origen de las especies concebia la moral
y la disposicibn moral como una adaptacion, un instinto social que aseguré el bienestar de
los hijos, favorecid la cooperacion entre parientes y transformé un grupo animal en una
comunidad. De igual manera, consideraba que la evolucion de los instintos sociales y, con
ellos, de la sensibilidad moral, estuvo dirigida por procesos de seleccion natural que
favorecieron el desarrollo de disposiciones para actuar en beneficio de la comunidad.
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En convergencia con el planteamiento de que la moral favorece el bienestar de los seres
humanos, Hansberg (1996), Slachevsky, Silva, Prenafeta y Novoa (2009) sefialan que la
moral comprende especialmente aquellas acciones relacionadas con el interés o el bien
de personas diferentes del agente, requiriendo la existencia de normas y de una persona
responsable de sus actos. La moral, desde su perspectiva, se basa en principios o
generalizaciones que tienen en comun el ser normas cuyo propdsito es evitar el dafio, el
sufrimiento y la injusticia, asi como promover el respeto a los derechos humanos. Para
estos autores, lo moral no constituye un fendmeno unitario, sino que se descompone en
diferentes dimensiones, entre las cuales vale la pena destacar: a) los valores 0 normas
morales, que permiten una clasificacion explicita y racional de las cosas como
moralmente aceptables o no y, b) las emociones morales, es decir, emociones tales como
la culpa, verglienza y empatia, entre otras, que estan ligadas al interés o bienestar de
otros individuos o de la sociedad como un todo.

Moll, De Oliveira-Souza y Eslinger (2003) sefialan que la moral y la conducta moral son
producto de presiones evolutivas derivados de los procesos neuroconductuales
relacionados con la percepcion selectiva de sefiales sociales, la experiencia de
emociones morales y la adaptacion de respuestas conductuales hacia el entorno social.
Segun estos autores, la sensibilidad asi como la cogniciébn social y moral han sido
conductas determinantes en la evolucion de la humanidad. Por lo tanto, ciertas aptitudes
como la asimilacion de reglas que se encuentran basadas en la recompensa y el castigo,
al igual que la atribucion de intenciones, creencias, sentimientos y deseos hacia otras
personas, ya se encontraban desarrolladas en los primeros primates y hominidos.

En fechas recientes, con base en los hallazgos provenientes de diversas areas de la
neurociencia afectiva y de la neurociencia evolutiva (Moll et al., 2003; Moll, Zahn, De
Oliveira-Souza, Krueger & Grafman, 2005; Ostrosky & Vélez, 2008; Slachevsky et al.,
2009) se ha postulado que los procesos emocionales automaticos son determinantes en
la conducta moral y se ha introducido el concepto de las emociones morales.

Autores como Haidt (2003), Moll, De Oliveira-Souza, Eslinger, Bramati, Mourao-Miranda,
Andreiuolo y Pessoa (2002), asi como Moll et al. (2003) proponen que la conducta moral
es provocada por disposiciones espontaneas, implicitas y que las emociones morales
operan de forma automatica e inconsciente. En contraste con el laborioso razonamiento
deductivo que esta presente en el juicio moral, estas emociones aparecen rapido,
automaticamente y existe una valoracion cognitiva inconsciente de eventos
interpersonales (Mercadillo et al. 2007; Tangney et al., 2007).

Esto concuerda con la tesis que sefala que debido a su intensa vida social, el ser
humano ha desarrollado mecanismos para tomar decisiones rapidas y hacer juicios
sociales basados en las emociones, para poder diferenciar intuitivamente lo que es
correcto de lo incorrecto. Por ejemplo, la intensidad de las emociones morales auto-
evaluativas (e.g. culpa y vergilienza) se convierte en una fuente adicional de confianza en
el propio juicio moral, ya sea fortaleciendo o debilitando las creencias morales
personales. Por lo que las respuestas somaticas y emocionales son fundamentales para
la conducta ética humana (Haidt, 2003; Krettenauer & Eichler, 2006; Nucci, 2001).

3.2 Tipos de emociones morales

De acuerdo con Haidt (2003) las emociones morales difieren de las emociones basicas
(e.g. tristeza, alegria, enojo, miedo, sorpresa) en que estas Ultimas provienen de ideas,
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de la imaginacion, la percepcion, con relevancia personal inmediata, mientras que las
primeras, estan intrinsecamente ligadas a los intereses del bienestar de cada sociedad y
de los individuos. Partiendo de esta distincion, este autor propone cuatro familias de
emociones morales, a saber:

Emociones de condena

Emociones de autoconciencia
Emociones relativas al sufrimiento ajeno
Emociones de admiracion

PN

Las emociones morales de condena, segun Haidt (2003) son particularmente la ira, el
disgusto, el desprecio y la indignacion. Se presentan ante el rompimiento de ciertos
codigos morales como la ética de la comunidad, la autonomia y la pureza fisica. Tienden
a la accion tanto de conductas egoistas o antisociales como de conductas prosociales.
Por ejemplo, la tendencia a la accién que produce la ira frente a la percepcion de una
trasgresion social que se juzga injusta puede incluir el ataque, la humillacion del
trasgresor o la venganza. También puede propiciar conductas prosociales como exigir
politicas en contra de la explotacion o el racismo.

Las emociones morales relativas a la autoconciencia incluyen principalmente a la culpa y
la vergiienza. Estas emociones son evocadas por la autorreflexion y la autoevaluacion del
individuo en relacion con los estandares morales. La importancia de estas emociones
estriba en que actian como un barémetro moral, proporcionando una retroalimentacion al
individuo sobre la aceptabilidad social y moral, inmediata e importante sobre su conducta.
Asi, cuando se dafia a alguien o se transgrede una norma, por acciéon u omisién, surgen
sentimientos aversivos de culpa o vergiienza que sirven como recordatorio de los
estdndares morales y motivan a las personas a reparar el dafio ocasionado (Tangney et
al., 2007).

Por su parte, las emociones morales que se desencadenan por la percepcion del
sufrimiento ajeno comprenden fundamentalmente a la compasion, la empatia y la
simpatia. Segun Haidt (2003) y Hoffman (2000), la compasién y la empatia surgen
siempre por la comprension de que otro sufre o padece y por la capacidad de compartir su
experiencia emocional e incluye el deseo de aliviar el sufrimiento percibido, lo que suele
condicionar comportamientos altruistas hacia la victima. De acuerdo con Eisenberg (2000)
la simpatia es una respuesta emocional ante la comprension de la condicién o estado
emocional de otra persona y sostiene que dicha reaccién emocional no es la misma que la
gue la otra esta sintiendo o que se espera que esté sintiendo. Esta autora sefiala que la
simpatia se origina primordialmente de la empatia y de procesos cognitivos, como la toma
de perspectiva y el acceso a la informacion codificada en la memoria que esté relacionada
con la condicién o estado de la otra persona.

Las emociones morales de admiracion incluyen la gratitud, la admiracién y la devocion.
Son emociones relacionadas con la sensibilidad de percibir a alguien o a sus actos como
moralmente ejemplares. La gratitud se asocia a un sentimiento de amistad hacia alguien
gue ha hecho algo benéfico para el individuo y tiende a retribuir la accién generosa. La
admiracion y la devocidén se desencadenan por la percepcién de actos evaluados como
buenos, correctos o estéticos y tienden a ser imitados por el individuo. Ciertas virtudes o
comportamientos definidos por la caridad, la lealtad o el auto-sacrificio se derivan de estas
emociones. En este sentido, la familia de emociones morales de admiracién esta
estrechamente vinculada con la percepcion de personas moralmente ejemplares o
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conductas que se apegan a normas que tienen que ver con el bienestar de los seres
humanos, con la satisfaccion de sus necesidades y el respeto a sus derechos
fundamentales. Es decir, se trata de conductas que se basan en principios o
generalizaciones tan amplias que valen para todo ser humano y no se limitan a las
motivaciones y satisfacciones de indole personal (Haidt, 2003; Hansberg, 1996).

De las cuatro familias de emociones morales propuestas por Haidt (2003), en la presente
investigacion se hace énfasis en el estudio de las emociones de culpa, vergiienza y
empatia y su relacion con el maltrato entre iguales. Tal y como se mencion6 en el
Capitulo 2 de este trabajo, los diferentes estudios que han analizado la competencia
moral emocional de los actores del bullying revelan que los agresores poseen una
adecuada comprension moral cognitiva de las reglas morales (competencia moral
cognitiva), pero carecen de las emociones necesarias para inhibir sus conductas de
abuso, sobre todo ante situaciones cercanas a su experiencia personal, como el acoso
escolar. En este tipo de situaciones los agresores muestran escasas emociones de culpa,
verglienza y empatia ante el sufrimiento ajeno, lo que les hace ser insensibles y frios
hacia las victimas, en contraste con los alumnos que defienden a las victimas y los que
espectadores. Esta falta de consciencia moral emocional facilita el uso y la justificacion de
la violencia por parte de los agresores para lograr sus fines egoistas y contribuye a
mantener este tipo de conductas. Estos aspectos apuntan hacia el andlisis de la
competencia moral emocional de los alumnos para comprender su involucramiento y
participaciéon en el acoso escolar. Competencia moral emocional que involucra la
capacidad para experimentar una reaccion emocional negativa ante situaciones de
transgresion moral - cometidas por el propio individuo o por terceros - en las que se viola
una norma moral y/o se atropellan los derechos humanos de alguien (Gini et al., 2011;
Eisenberg, 2000; Malti & Latzko, 2010). Por esta razén, se considera importante analizar
la competencia moral emocional de los alumnos que se involucran en el acoso escolar, en
términos de su capacidad para reaccionar con culpa, vergiienza y/o empatia ante el
sufrimiento de la victima y el maltrato entre iguales.

En las siguientes secciones se describen las caracteristicas de las emociones de culpa,
verglienza y empatia y se revisa la evidencia empirica respecto a la influencia que
desempefian en la conducta de los estudiantes que se involucran o participan en las
situaciones de maltrato entre iguales.

3.3 Culpay Verguenza: definicién y caracteristicas

Lewis (1995) define la culpa como una emocién que comprende un escrutinio y una
evaluacion negativa, acompafada de una sensacién de tensién, remordimiento y
arrepentimiento por efectuar una mala accién. Es decir, la culpa estd intimamente
relacionada con las concepciones de la moralidad: “una persona siente culpa porque ha
hecho algo prohibido, ha transgredido una norma, ha roto un tabu o ha dejado de hacer
algo que considera obligatorio” (Hansberg, 1996, p. 163). La tension, remordimiento y
arrepentimiento, derivadas del sentimiento de culpa, motivan a la persona a realizar
acciones de indole reparatoria como disculparse, eliminar o en alguna forma, subsanar el
dafio ocasionado. Segun Lewis (1995) si bien se trata de una emocién dolorosa, no
resulta devastadora, puesto que la identidad del individuo o concepto de si mismo no es
afectado por la evaluacion negativa que involucra la culpa.

Otros autores (Hoffman, 2000; Tangney et al. 2007; Tangney, Wagner, Hill-Barlow,
Marschall & Gramzow, 1996) conciben la culpa como una emocidén caracterizada por
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tensién y remordimiento que surge cuando una persona siente empatia por la victima y
comprende que él/ella es responsable de su malestar, constituyéndose asi como una
emocion benéfica porque contribuye a considerar las necesidades de los demés. En ese
sentido, esta emocion constituye una motivacion prosocial fundamental, puesto que crea
una disposicion a ayudar a la victima de las transgresiones directas o indirectas y puede
operar como una motivacion generalizada hacia la accion altruista mas alla de la
reparacion del dafio sufrido por la victima.

Un aspecto que Hansberg (1996) destaca de la culpa es el hecho de que quien se siente
culpable, se piensa responsable del estado de cosas pertinente. Una responsabilidad
entendida en un sentido amplio. Asi, no se requiere siempre que, intencional o
negligentemente, se haya hecho u omitido algo. Un acto involuntario y hasta una omisién
involuntaria, en la medida en que produce algun dafio o consecuencia indeseable, puede
crear sentimientos de culpa. Se trata de responsabilidad en el sentido de que el sujeto
cree que hizo o dejé de hacer algo, o bien piensa que lo que sucedi6 fue causado por él.

Esto concuerda con el planteamiento de Teroni y Deonna (2008), quienes sefialan que si
bien es cierto que un individuo puede sentirse culpable por las acciones intencionales,
también lo es en el caso de las acciones no intencionales y omisiones. En tal situacion,
cuando un individuo ve que su falta de accién o silencio permite que se produzca la
afliccién de la victima o que ésta continle, puede que sobrevenga un sentimiento de
culpa. De esta manera, la accién se interpreta como la violacion a una norma moral en
funcion de la internalizacién de las normas externas. Hoffman (2000) se pronuncia en este
mismo sentido al mencionar que la culpa también se suscita cuando una persona observa
gue una victima merece y necesita que la ayuden, pero ésta duda si ayudar o no, o bien
no hace nada para impedir que ocurran los hechos aversivos.

En el primer caso, sefiala este tedrico de la emocioén, una persona puede desarrollar un
sentimiento de culpa si sus esfuerzos se frustran y no logra ayudar a la victima. En la
segunda situacion, la persona puede sentirse culpable porque supone que se podrian
haber evitado los acontecimientos desagradables para la victima, es decir, desarrolla una
reflexion contrafactual: imagina secuencias alternativas en las que una accién suya
cambia el desenlace, y entonces pasa del podria al deberia y se siente culpable. En
ambas instancias, los individuos se sienten culpables porque consideran que su falta de
accion y/o vacilacion de ayudar o no, permite que un tercero siga sufriendo.

La investigacion realizada por Reidl-Martinez y Jurado (2007) en el contexto mexicano
corroboran las nociones arriba expuestas en torno a la culpa. Dicha investigacién se
efectudé con una muestra de 1471 personas (55% de sexo masculino y 45% de sexo
femenino, con un rango de edad que comprendi6 entre los ocho a 95 afios), de las cuales,
721 respondieron a la red semantica de culpa. Los resultados del estudio revelaron que
los participantes concibieron la culpa como una emocién que responde a la transgresion
de las normas (internas y sociales), por comision (agredir, lastimar, pelear, mentir, realizar
acciones indebidas) u omisién (errores, irresponsabilidad) y estd acompafiada de
emociones dolorosas o negativas como pesar, aflicciéon, tristeza, miedo, dolor, ansiedad y
enojo.

En lo que concierne a la emocién de verglenza, ésta surge ante el fracaso de vivir de
acuerdo con los estdndares impuestos por el yo ideal. En la verglienza, una conducta no
se percibe como prohibida, como en el caso de la culpa, sino mas bien como carente de
valor: una conducta o rasgo se interpreta como un elemento que esta minando los propios
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valores, lo que motiva una aprehension negativa de uno mismo. Esto es asi, porque el
autoconcepto de un individuo esta en funcién de los propios valores, de los valores a los
gue uno se adhiere. Por ello, al estimarse que una conducta estd4 socavandolos, emerge
la verglienza que amenaza a la propia identidad (Teroni & Deonna, 2008).

La verglenza involucra creencias acerca del propio estatus y la nocion de un observador.
Por un lado, existe una creencia identificadora de la emocién que consiste en un juicio
adverso que una persona dirige contra si misma: se siente degradada, en desventaja o
defectuosa; no es lo que creia, esperaba o deberia ser. Esto es, hay un sentido de
identidad que se vive como algo horrible, feo, desagradable, horrendo. En segundo lugar,
existe la idea de que el agente es visto de una manera inapropiada por un observador: el
individuo se ve a si mismo con los ojos de otro (real, imaginario o internalizado) y
reconoce, de este modo, la naturaleza de su accion, de su defecto, falla o circunstancia
(Eisenberg, 2000; Hansberg, 1996; Lindsay-Hartz, De Rivera & Mascolo, 1995; Menesini
& Camodeca, 2008; Tangney et al. 2007).

Segun Hansberg (1996), la persona que siente vergiienza es consciente de que ella no
deberia ser vista de una manera inapropiada, pues, ser vista bajo esa descripcion la
coloca en una posicién equivoca, disminuida; se juzga criticamente y, como consecuencia
de la autoevaluacion, llega a una visién negativa de si misma, resulta que es una persona
menor de lo que creia o deberia ser. Esta aparicion negativa ante si misma y ante los
demas, conduce a una disminucion del autorrespeto y la reaccion ante esta pérdida es
sentirse cohibido por la visibilidad de las acciones, el temor al rechazo y la tendencia a
evitar u ocultarse de los otros (e.g. esconderse, desaparecer, el deseo de ser tragado o
hundirse bajo la tierra).

Ahmed (2005; 2006) sostiene que el reconocimiento de la vergienza juega un papel
central en el proceso de establecer una direccion moral para la conducta humana. Ser
capaz de sentir verglienza, considera la autora, ayuda a los individuos a mantener
relaciones interpersonales constructivas, pues expresa un sentido de responsabilidad por
las acciones cometidas. En convergencia con estos planteamientos, Ahmed y Braithwaite
(2006) sefalan que tal emocién moral no sélo lleva al individuo a reparar su falla, sino que
actlia como un util recordatorio de los ideales morales, por lo que motiva al individuo a
comprometerse en un automejoramiento y perseguir tales ideales.

Otros autores como Reidl-Martinez y Jurado (2007) destacan que la verglienza hace
doloroso hacer dafio (en ambos sentidos de mal — moral y/o de normas de logro),
destacando la importancia de cumplir las normas. El dolor de la verglienza ayuda a
desalentar las futuras violaciones a las normas. Ademas, ayuda al individuo en la
adquisicion de conocimientos de si mismo como un objeto, destacando como éste
aparece ante otros o ante el otro internalizado.

No sobra sefialar que se ha hecho la distincion entre verglienza natural y vergtienza moral
(Hansberg, 1996; Menesini & Camodeca, 2008; Olthof, Schouten, Kuiper, Stegge,
Jennekens-Schinkel, 2000; Smith, Webster, Parrot & Eyre, 2002). Verglienza natural es la
gue se experimenta cuando el ser visto es una intrusion a la propia identidad. Un ejemplo
es la vergiienza que es posible sentir en ciertas circunstancias cuando alguien es visto al
estar desnudo; cuando una persona se avergienza de un defecto fisico o de otro atributo,
como la torpeza. Vergiienza moral, en contraste, es la que se siente cuando estan en
juego valores y exigencias morales, ideales acerca de como ser y de como vivir: la
verguenza por haber hecho algo cobarde, cruel o injusto. No obstante, tal y como afirma
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Hansberg (1996) la estructura de la emocion es, en ambos casos, la misma. A veces,
haber hecho algo moralmente malo es la raz6n de que una persona esté en una posicion
vulnerable; otras veces las razones no tienen nada que ver con la moralidad.

El estudio realizado por Reidl-Martinez y Jurado (2007) corroboran estos aspectos. Para
la muestra mexicana estudiada por estos investigadores, 1174 personas de las cuales,
566 respondieron un cuestionario abierto para identificar las situaciones que elicitan
verglenza, cuyas edades iban de los ocho a 88 afios, la vergienza fue provocada o
inducida tanto por transgredir normas, leyes, reglas sociales o0 interpersonales
(desobedecer, pegar, mentir, robar, agredir), como por ser expuesto en publico, cometer
errores, fallas o fracasos, ser ineficaz o tener carencias, caerse, hacer el ridiculo, tener
ciertas caracteristicas fisicas o de personalidad.

De acuerdo con este planteamiento, un contexto de transgresion moral se puede
caracterizar como un inductor de culpa y verglienza, mientras que otras situaciones que
revelan la incompetencia de una persona, sin que ésta cause dafio o repercusion en
terceros (e.g. caerse, hacer el ridiculo), pueden ser consideradas como instigadoras so6lo
de verglenza.

Finalmente, cabe sefalar que, a menudo, la culpa y la vergiienza se usan de manera
intercambiable, es decir, parece existir un traslape entre éstas. Ello se debe a que estas
emociones se emplean en la socializacién de los individuos para obedecer las normas
sociales y tratar a sus semejantes en formas socialmente deseables. Ademas de que
frecuentemente estan vinculadas con las transgresiones interpersonales o situaciones en
las que otros individuos consideran que una persona ha violado normas de la conducta
propia (Leith, Baumesiter, 1998; Lester, 1997; Schmader & Lickel, 2006; Smith et al.,
2002).

En la Tabla 1, se presenta un resumen de las similitudes y diferencias entre las
emociones de culpa y verglenza.
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Tabla 1

Similitudes y diferencias entre las emociones de culpa y vergienza

Caracteristicas compartidas por la culpa y la vergiuienza

e Son consideradas como emociones morales.
e Son emociones auto-conscientes, auto-referenciales.
e Son emociones negativas.
e Involucran atribuciones internas.
e Se experimentan cominmente en un contexto interpersonal.
e Se suscitan en situaciones que involucran fallas morales o transgresiones.
Dimensiones clave en las que difieren la culpa y la vergienza
Dimension Culpa Vergienza
) Situaciones morales y
Situacion Inductora Intimamente relacionada con las naturales (caract. fisicas o de
de la emocion concepciones de la moralidad. la personalidad, ineficacia,
tener carencias, hacer el
ridiculo, exponerse al
publico).

Foco de evaluacion

Dirigido a una conducta especifica:

Yo HICE algo malo.

Dirigida a la persona en su
totalidad:
YO hice algo malo.

Creencias
involucradas

Creerse responsable de la
violacion de un deber u orden
moral y el dafio que con ello se
causa a otros.

Creencias sobre el propio status
y la nocion de que el agente es
observado de manera
inapropiada por un observador.

Transformacion del
Yo, de los otros y el
ambiente

Se acepta la idea de que se hizo
algo malo.

Preocupacion por el dafio que
tienen los actos propios sobre
otros.

Hay tension, remordimiento,
arrepentimiento.

Se es lo que no se quiere
ser, no es lo que esperaba,
creia, esperaba o0 deberia
ser.

Preocupacion por uno
mismo.

Sentirse denigrado, en
desventaja, defectuoso,

impotente, expuesto

Pensamiento
contrafactual

Deshacer = mentalmente
aspecto de la conducta.

algun

Deshacer mentalmente alguin
aspecto del Yo, de la
persona.

Tendencias de
accion

Deseos de confesar, compensar,
reparar el dafio ocasionado, buscar
el perddn, auto-castigo.

Esconderse, huir, ocultarse,
huir de la situacion
interpersonal

Respuesta vicaria

Los sentimientos de culpa no
pueden surgir de los actos u
omisiones de otras personas
distintas del agente.

Es posible sentir verglienza
por lo que hace o por la
situacion en la que se
encuentra otra persona.

Nota: Adaptado de Hansberg (1996); Lindsay-Hartz et al. (1995); Tangney & Dearing (2002).
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3.4 Culpay verguenza en el contexto del maltrato entre iguales

Una de las limitaciones que presenta la literatura sobre el maltrato entre iguales estriba en
el hecho de que existen pocos estudios que han analizado los aspectos emocionales y
sociomorales asociados a la victimizacion entre pares y particualrmente, el papel que
desempefian las emociones morales de culpa y verglienza en dicho contexto (Causel &
Almeida, 2008; Gini et al., 2007; Gini et al., 2008; Menesini et al., 2003b; Menesini &
Camodeca, 2008). No obstante, se han realizado algunas investigaciones con el propésito
de examinar la influencia de estas emociones en la conducta de los alumnos involucrados
en situaciones de maltrato, toda vez que se trata de un fendbmeno con claras
implicaciones de indole moral.

Este es el caso del estudio realizado por Menesini et al. (2003b) con una muestra de 179
nifios, con edades comprendidas entre los nueve y 13 afios de edad, de tres diferentes
ciudades (Sevilla, Florencia y Cosenza). Sobre la base de un cuestionario de nominacién
de pares, los niflos fueron asignados al grupo de agresores, victimas y espectadores.
Posteriormente, los participantes fueron entrevistados sobre sus emociones a proposito
de una tarea que requeria de ellos ponerse en el lugar del agresor en un escenario
hipotético de maltrato entre iguales. Para ello, se emple6 un conjunto de diez vifietas que
representaba diferentes escenas de maltrato. Durante esta presentacion, a los
participantes se les solicitdé que atribuyeran e indicaran qué emociones experimentaria el
agresor ante estos episodios de violencia (e.g. si tu fueras este nifio o nifia de la historia —
sefialando hacia el agresor — ;te sentirias... culpable, avergonzado, indiferente u
orgulloso por tu accién?, ¢ por qué te sentirias de esa forma?).

Menesini et al. (2003b) plantearon la hipotesis de que los agresores, en contraste con las
victimas y los espectadores, presentarian un mayor nivel de emociones de desconexion o
falta de responsabilidad, representadas por el orgullo y la indiferencia. Conviene precisar
gue en este estudio el orgullo no se concibié como una emocién moral (e.g. perteneciente
a la familia de emociones morales de admiracién), sino mas bien, como una emocién
reactiva personal que esta motivada por la obtencion de beneficios instrumentales
derivados de la conducta agresiva. Los resultados obtenidos por los investigadores
mostraron que los agresores reportaron que se sentian orgullosos o indiferentes por su
conducta, simplemente porque razonaron en términos egoistas al valorar los beneficios
personales que obtenian por sus acciones. De acuerdo con los investigadores, la
ausencia de la culpa y verglienza por el dafio ocasionado a la victima, favorecio la falta de
sentimientos empaticos hacia ésta, haciendo énfasis en los motivos personales y ventajas
de la conducta agresiva como elementos suficientes para justificar las acciones negativas.

En otro estudio realizado por Gini (2006) con una muestra de 204 nifios de ocho a 11
afios de edad se examind, entre otros aspectos, el papel de las emociones morales en la
conducta de maltrato entre iguales. Se analiz6 la capacidad para comprender las
emociones morales, particularmente la culpa y la verglienza, en escenarios sociales
hipotéticos en los que los participantes asumian diferentes roles durante los episodios de
intimidacion. Una de las hip6tesis planteadas en este estudio fue que los agresores
presentarian una menor probabilidad de atribuir correctamente emociones morales al
protagonista de las historias por sus conductas negativas. En contraste, se establecié que
los alumnos nominados por sus compafieros como defensores serian mas sensibles a las
emociones de culpa y vergiienza como una expresion de lo que es correcto e incorrecto y
por tanto, presentarian un mejor desempefio en estas historias comparado con sus demas
comparnieros.
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La muestra de alumnos fue dividida en seis grupos (e.g. agresor, asistente y reforzador
del agresor, defensor, espectador y victima) a partir de un cuestionario de roles
participantes basado en la nominacion de los pares, en funcion de ciertos descriptores
conductuales en situaciones de maltrato entre escolares. Los resultados de este estudio
indicaron que los alumnos nominados como defensores mostraron una mayor sensibilidad
moral ante las historias en las que el protagonista se veia implicado como actor de
transgresiones morales con respecto al grupo de agresores, |0 que sugiere su mayor
capacidad para apreciar las consecuencias emocionales que tienen su conductas sobre
los sentimientos de otros, asi como para compartir y experimentar empatia con los
sentimientos de terceros.

En otra investigacion efectuada por Bollmer, Harris y Milich (2006) se plante6 como
objetivo comprender los factores de vulnerabilidad que incrementan el riesgo de un nifio
para la victimizacién o la participaciéon en conductas de maltrato hacia sus iguales. El
estudio se llevé a cabo en una muestra de 99 nifios (50 nifios y 49 nifias) de 10 a 13 afios
de edad, a quienes se les solicitd que relataran dos narrativas de sus experiencias de
victimizacion, como agresor y victima, mientras que se midid su activacion fisiolégica
(nivel de conductancia en la piel) en el momento en el que hicieron su relato. Al término
de tales narraciones, los nifios participaron en una entrevista estructurada. Para las
narrativas de victima, a los nifios se les preguntd, entre otros aspectos, cOmo se sintieron
durante el evento narrado y como pensaban que el agresor se sentia. Estas preguntas
fueron similares en contenido para las narrativas del agresor, aunque parafraseadas para
reflejar una perspectiva diferente. Tanto el relato de narrativas como la entrevista
estructurada fueron videograbadas. Los nifios y uno de sus padres también completaron
una variedad de -cuestionarios, incluyendo medidas de personalidad, asi como
evaluaciones de la conducta de maltrato y tendencias de victimizacion.

Cinco jueces observaron la grabacién de las narrativas y las evaluaron (en una escala del
1 = no, en absoluto, al 5 = completamente) en funcién de un nimero de dimensiones.
Entre otros aspectos, los jueces evaluaron las narrativas del agresor: cuanta culpa
expresaron los nifios durante su relato, la empatia que expresaron hacia la victima y el
grado en que parecian disfrutar su conducta de maltrato. La confiabilidad interevaluador
alcanzada en las dimensiones evaluadas en las narrativas de la victima y del agresor
oscilaron entre r =.74 y .84. Entre los resultados reportados por Bollmer et al. (2006)
destaca la carencia de remordimiento y el regocijo evidente expresado en los agresores
cuando relataron su historia. Estos investigadores encontraron que la participacion en el
maltrato entre iguales estuvo mediada por niveles inferiores de culpa y una mayor
activacion fisiolégica cuando contaban su narrativa, esta Ultima como un indicador de la
reaccion positiva hacia el evento.

Por otro lado, Menesini y Camodeca (2008) llevaron a cabo una investigacion, cuya
atencion se centré en las emociones de culpa y verglienza y su relacion con el maltrato
entre estudiantes. El principal interés de este estudio fue investigar si los agresores, las
victimas y los defensores diferian entre ellos y respecto al grupo de espectadores en
expresar estas emociones. El estudio se llevé a cabo con una muestra de 121 estudiantes
(71 nifios y 50 nifias) de nueve a 11 afios edad.

Los investigadores establecieron la hipotesis de que los agresores reportarian niveles
bajos en culpa y verglenza, en relacion con los defensores. En el caso de los
espectadores, se plante6 que sus actitudes de indiferencia y su deseo de no verse
involucrados en los episodios de maltrato podrian estar asociados con niveles bajos de
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responsabilidad y las experiencias de estas emociones morales. Al igual que en los
estudios previos, se empled la nominacion de pares para clasificar a los participantes en
agresores, victimas, defensores y espectadores (e.g. ¢quién de tus compafieros intenta
consolar a otros nifios cuando estan tristes?; ¢quién de tus compafieros de clase a
menudo ayuda a otros nifios?).

Para evaluar las emociones morales, se empled el cuestionario de culpa y vergiienza
desarrollado por Olthof et al. (2000), que consta de 10 situaciones: cinco de ellas estan
disefliadas para provocar Unicamente verglienza (situaciones de solo vergiienza:
involucran la manifestacién de una conducta incompetente o inferior, sin que ésta cause
dafio a terceras personas) y cinco situaciones disefiadas para inducir culpa y vergiienza
(situaciones de verglienza y culpa: en éstas, la conducta del individuo causa dafio a un
tercero, por tanto, involucran una transgresiéon moral). A los alumnos se les solicité que se
imaginaran que ellos mismos estaban involucrados en cada una las situaciones
presentadas y que evaluaran a partir de una escala tipo Likert (O = nada en absoluto, 4 =
demasiado) qué tan avergonzados y culpables se sentirian.

Con el fin de de evaluar si la responsabilidad personal era importante para sentir culpa y
verglienza, Menesini y Camodeca (2008) incorporaron cuatro situaciones adicionales a
las diez originales: dos de ellas describian eventos en los que la accion fue claramente
intencional (causar dafio de forma deliberada) y las dos restantes narraban eventos en los
gue el individuo era el receptor del ataque intencional perpetrado por un tercero.

Los resultados de este estudio revelaron que los alumnos nominados como victimas
manifestaron sentirse mas avergonzados en las situaciones de sélo verglienza, con
respecto a los agresores, los defensores y los espectadores. De acuerdo con los
investigadores, estas situaciones involucraron sentirse avergonzado por un defecto, un
fracaso o una pérdida de reputacion y reflejan la ansiedad de estar expuesto a los juicios,
evaluaciones y burlas de otros, lo que es comun para las victimas, quienes suelen ser
rechazadas por su conducta o caracteristicas personales. Por otra parte, los alumnos que
fueron nominados por sus compafieros como defensores reportaron los niveles mas altos
de culpa y vergienza en las situaciones que involucraban la conducta de hacer dafo
deliberado a otro.

Para Menesini y Camodeca (2008) este resultado corrobora el hecho de que los
defensores muestran un nivel alto de empatia hacia otros, lo que a su vez, puede explicar
por qué experimentan mas sentimientos de culpa y verglenza en una situacion
moralmente relevante. En contraste con estos resultados, los nifios que fueron nominados
por sus pares como agresores reportaron sentirse menos culpables y avergonzados, lo
gue apoya y extiende los resultados encontrados por Menesini et al. (2003b), quienes
sefialan que los nifilos que actian como agresores sienten indiferencia y orgullo cuando
causan dafio o malestar a alguien mas. Orgullo que se produce por la creencia del
agresor de que su conducta le permite obtener beneficios personales e instrumentales, sin
sufrir consecuencias negativas. Al no sentir empatia por la victima, subrayan los
investigadores, estos nifios no se sienten responsables por el dafio causado y, por tanto,
no experimentan culpa o vergienza por sus actos. La falta de emociones morales,
aseveran las autoras, puede ser la consecuencia de una conducta antisocial o indiferente.

Las investigadoras encontraron un perfil similar en los nifilos nominados por sus
compafieros como espectadores, quienes mostraron casi el mismo nivel de culpa y
verglenza reportado por los agresores. Segun Menesini y Camodeca (2008) es probable
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gue estos nifios se sientan menos culpables o avergonzados, comparados con los
defensores y no experimenten lo que Hoffman (2000) denomina el conflicto moral del
espectador inocente, de acuerdo con el cual, cuando un individuo es testigo del dolor,
peligro o malestar de alguien mas, experimentaria el conflicto moral de ayudar o no.
Desde el punto de vista de Menesini y Camodeca (2008) el no sentirse culpable o
avergonzado puede ser un antecedente de la conducta de evitacion en estos alumnos.

A raiz de estos resultados, Menesini y Camodeca (2008) plantean las siguientes
cuestiones: ¢es la carencia de culpa y vergiienza la que da lugar al acoso? o ¢ser un
acosador es lo que lleva a dicha carencia porque los agresores necesitan una justificacion
de su conducta? De igual manera, proponen tener en cuenta otras emociones morales
como la empatia para construir un nuevo modelo de emociones morales y vincular estas
emociones con el maltrato entre iguales y la conducta de los alumnos que participan en
tales situaciones. Establecen como ejemplo que la emociéon de culpa puede estar
relacionada con la empatia y podria explicar por qué los alumnos que participan o se
involucran en estos eventos carecen de ambas.

3.5 Empatiay su papel en el maltrato entre iguales

La empatia es definida por diferentes autores (Einsenberg, 2000; Feshbach, 1975;
Hoffman, 2000; Hoglund, Lalonde & Leadbeater, 2008) como la capacidad para
comprender y compartir el estado o contexto emocional de un tercero. Se trata de un
constructo complejo en el que es posible distinguir aspectos cognitivos y afectivos (Davis,
1983). ElI componente cognitivo hace alusion a la capacidad para reconocer las
emociones de otros y tomar su perspectiva, mientras que el componente afectivo
involucra compartir vicariamente los sentimientos de otros. En ese sentido, la empatia
requiere basicamente de dos capacidades que estan interrelacionadas: 1) la capacidad
cognitiva para asumir la perspectiva de un tercero, reconocer y discriminar correctamente
la experiencia afectiva de éste, y 2) la capacidad afectiva para experimentar una
respuesta emocional vicaria orientada hacia el otro, caracterizada por sentimientos de
compasion, ternura, simpatia, calidez, sentirse conmovido.

El desarrollo de la empatia durante la infancia y la adolescencia, asi como su relacién con
la conducta ha recibido considerable atencion en la literatura. En términos generales, se
ha encontrado que la empatia incrementa la conducta prosocial, por ejemplo, facilitando
actos altruistas (Calvo, Gonzalez & Martorell, 2001; Mestre, Samper & Frias, 2002;
Mestre, Pérez-Delgado, Tur, Diez, Soler & Samper, 1999; Sanchez-Queija, Oliva & Parra,
2006) y la reduccion de la agresion tanto en la infancia como en la adolescencia (Barr &
Higgins-D"Alessandro, 2007; Caprara & Steca, 2005; Jolliffe & Farrington, 2004; Singh,
2000; Warden & Mackinnon, 2003).

La empatia se relaciona positivamente con la inteligencia social y puede servir como un
amortiguador para todas las formas de agresion en la adolescencia. Esto se debe a la
sensibilidad emocional y a la capacidad para comprender las consecuencias negativas
potenciales que se pueden derivar de la conducta tanto para el propio individuo como
para los otros (Gini, 2006; Mestre et al., 2002).

En ese sentido, las personas que son muy empaticas son capaces, emocionalmente, de
anticipar los resultados negativos que puede tener su conducta sobre otros: el
componente cognitivo de la empatia le permite al individuo adoptar la visién de otra
persona ante eventos reales de la vida cotidiana, entender y analizar sus razones, asi
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como sus motivaciones, por lo que sus acciones y situaciéon pueden comprenderse mejor.
Por su parte, el componente afectivo permite que una persona experimente el dolor de la
victima e inhiba su conducta agresiva y facilita la conducta de ayuda, con el fin de evitar el
malestar emocional causado por la situacién o reduzca el sufrimiento de la victima. Por el
contrario, la baja capacidad de empatia afecta a nifios y adolescentes de varias formas: a)
es posible que realicen interpretaciones equivocas, como atribuciones hostiles y
desarrollen creencias respecto a la agresion como una forma adecuada de reaccionar, b)
puede interferir en el establecimiento de vinculos sociales positivos, y c) limitar la
capacidad de comprender las consecuencias negativas del comportamiento inadecuado
en otras personas Yy la imposibilidad de reaccionar afectivamente hacia sus sufrimientos
(Gini et al., 2007; Gini et al., 2008; Ozkan & Gokcearslan, 2009; Paquentin, 2009). Al
respecto, Twemlow et al., (2004) aseveran que cuando un individuo no es reconocido en
la mente del otro, existe una pérdida de mentalizacion, una desconexion cognitiva y
emotiva, que genera un crisol de violencia potencial: “... el otro llega a ser deshumanizado
y de esta manera, puede ser lastimado con gran impunidad” (p. 217).

Existe evidencia de que los nifios y adolescentes caracterizados por conductas de ayuda
y/o conductas socialmente positivas, son mas empaticos que los nifios agresivos y los que
maltratan a otros (bullying) (Bjorkqvist, Osterman, & Kaukiainen, 2000). Por ejemplo, en
un estudio efectuado por Warden y Mackinnon (2003) con una muestra de 131 nifios (68
hombres y 63 mujeres) de nueve a 10 afios de edad, se investigo la relacion entre la
conducta social, el estatus sociométrico entre los compafieros, la empatia y las
estrategias de solucién de problemas. Cada participante complet6 una escala de conducta
social desarrollada por los autores, a partir de la cual se identificaron 21 nifios prosociales,
23 agresores y 14 victimas del maltrato escolar. En cada subgrupo, se evalué la empatia
y las estrategias de solucion de problemas. Uno de los resultados encontrados por los
investigadores revel6 que los nifios prosociales obtuvieron puntajes mas altos en empatia
(evaluada por medio de situaciones hipotéticas que involucraron la capacidad para
apreciar las consecuencias emocionales de la conducta propia sobre los sentimientos de
otras personas, asi como experimentar y compartir los sentimientos de terceros), en
contraste con los nifios identificados como agresores y victimas.

De igual manera, en algunos estudios (Gini, 2006, Jolliffe & Farrington, 2006; Ozkan &
Gokgearslan, 2009) se ha reportado que la empatia tiene el poder predictivo en torno a la
intimidacion y el comportamiento de defensa en los adolescentes ante situaciones de
maltrato escolar, en el sentido de que los alumnos que presentan niveles bajos de
respuesta empatica tienden a involucrarse en situaciones de esta naturaleza, mientras
gue aquellos estudiantes que comparten y comprenden el estado y la reaccién emocional
negativa de terceros, pueden inhibir su conducta agresiva y estan menos inclinados a
continuar con esta conducta en el futuro. Igualmente, los niveles altos de empatia en los
adolescentes estan directa y positivamente vinculados con la ayuda activa de los
compafieros victimizados.

Jolliffe y Farrington (2006) realizaron una investigacién en la que emplearon una escala
de empatia elaborada por los propios autores para evaluar los niveles de empatia afectiva
y cognitiva en una muestra de 720 estudiantes, cuyo promedio de edad fue de 15 afios.
Los resultados mostraron que los hombres y mujeres que eran frecuentes agresores (e.g.
una vez por semana 0 m4as), presentaron un puntaje significativamente bajo en empatia
afectiva, pero no difirieron significativamente del resto de sus compafieros en empatia
cognitiva. Estos autores sugieren que es la incapacidad de experimentar las emociones
de otros (empatia afectiva) lo que caracteriz6 a los agresores, no la incapacidad para
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comprender las emociones de sus victimas. Del mismo modo, estos investigadores
encontraron que al analizar la empatia total (afectiva y cognitiva), los alumnos varones
gue maltrataron de manera violenta a sus pares y las mujeres que hicieron uso del
maltrato relacional (e.g. expandir rumores, revelar confidencias, decir cosas
desagradables de sus compafieras, excluir) reportaron una baja capacidad empatica.

En otro estudio, Gini (2006) analizé la capacidad de 204 nifios, de ocho a 11 afios de
edad, para comprender los estados mentales, las creencias e intenciones, asi como los
estados emocionales de personajes de situaciones hipotéticas. La muestra de estudiantes
fue dividida en seis grupos: agresores, asistentes, reforzadores del agresor, defensores,
espectadores y victimas, a partir de un cuestionario de nominacién de pares. Se encontré
gue los alumnos que fueron clasificados como defensores y agresores presentaron
puntajes altos en las tareas que requerian comprender los pensamientos, intenciones,
estados emocionales y creencias de los personajes de las historias que se les
presentaron. Ademas, el grupo de alumnos nominados como espectadores no difirid
significativamente respecto al grupo de defensores en las variables mencionadas.

Lo anterior confirma el hecho de que poseer la capacidad de tomar la perspectiva de
alguien mas, no necesariamente conlleva a que ésta se utilice para fines prosociales. Por
ello, Hoffman (2000) afirma que los diferentes componentes de la empatia, cognitivo y
afectivo, tienen que considerarse de manera conjunta para poder comprender un
constructo tan complejo y articulado como la empatia. En ese sentido, este teorico
menciona que la inteligencia social, concebida en términos de la capacidad de una
persona para comprender los estados mentales de otros, puede ser utilizada para fines
netamente instrumentales o en forma maquiavélica para obtener ventajas personales, lo
gue concuerda con el punto de vista de algunos autores (Jolliffe & Farrington, 2006;
Sutton et al., 1999a), quienes conciben a los agresores, en el contexto del maltrato entre
iguales, como individuos caracterizados por una cognicion fria, que a pesar de
comprender las emociones de los otros, no las comparten y emplean dicha comprension
para controlar y causar dafio a sus victimas.

Es por esta razon que para Hoffman (2000) el elemento cognitivo de la empatia, por si
sélo, carece de fuerza motivacional y es el vinculo que mantiene con el componente
afectivo lo que lo convierte en cogniciones prosociales cdlidas, en representaciones
cognitivas llenas de afecto empatico que les proporciona fuerza afectiva y motiva la
conducta de ayuda. Del mismo modo, Beck (2003) asevera que para sentir auténtica
empatia no basta con imaginar la perspectiva del otro. Los psicépatas, quienes son
expertos en leer la mente de los demas, utilizan esta habilidad para manipular a la gente.
Segun este autor, la empatia genuina involucra sentir preocupaciéon por la persona que
sufre, asi como anticipar y preocuparse por el posible impacto doloroso que pueden tener
las acciones personales sobre los demas.

En este mismo orden de ideas, Gini et al. (2007) llevaron a cabo una investigacién con
una muestra de 318 adolescentes (142 mujeres y 176 hombres), en la que se estudié la
relacion entre la empatia y la conducta de maltrato, asi como la conducta de ayuda entre
iguales. La empatia se evalué con el indice de Reactividad Interpersonal (IRI) y se utilizo
un cuestionario de nominacion de pares para identificar a los agresores y a los alumnos
gue defienden a las victimas. Por un lado, el estudio se enfoc6 en los agresores y sus
seguidores, y por otro, en los defensores de las victimas de maltrato. Los autores
plantearon la hipétesis de que los niveles altos de empatia estarian relacionados
negativamente con la participacion en la conducta de maltrato, y positivamente con la
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conducta de ayuda hacia los compafieros victimizados, y al mismo tiempo, permitirian
predecir la intervencion de los estudiantes para defender a sus compafieros

De acuerdo con los resultados reportados por los autores, la conducta de maltrato estuvo
significativamente asociada con niveles bajos de respuesta empatica. Esto es, los
estudiantes que fueron nominados por sus compafieros como agresores obtuvieron un
puntaje mas bajo en cada uno de los reactivos que integraron el instrumento para evaluar
la empatia. En contraste, los alumnos que fueron nominados como defensores obtuvieron
un puntaje mas elevado en la respuesta empéatica. Partiendo de estos hallazgos, Gini et
al. (2007) concluyen que aquellos alumnos que asumen el papel de defensores de la
victima y que usualmente intervienen en un episodio de maltrato para detener este tio de
situaciones, no solo poseen la capacidad de identificar y comprender los estados afectivos
de los compaferos victimizados, sino que también tienen la capacidad de experimentar
sentimientos de preocupacién hacia otros.

En otro estudio que llevaron a cabo Nickerson, Mele y Princiotta (2008) se exploré entre
otros aspectos, el grado en que la empatia predecia si los estudiantes de primaria y
secundaria asumirian el papel de defensor de las victimas o el de un espectador en
situaciones de maltrato entre iguales (bullying). La muestra estuvo conformada por 143
estudiantes de 6to. a 8vo. grado (equivalentes a 6to. grado de educacion primaria y 2do.
grado de educacién secundaria, en el sistema educativo mexicano), cuya media de edad
fue de 12 afios. Para identificar a los alumnos en el papel de espectadores y defensores,
los autores emplearon un cuestionario de nominacién de pares. El cuestionario incluyo
parrafos que describian los diferentes roles participantes que los alumnos pueden asumir
en las situaciones de maltrato: agresor, asistente del agresor, reforzador del agresor,
defensor de la victima y espectador. Después de leer cada una de las descripciones, se
les solicitdé a los alumnos que sefalaran cuales de estos roles representaban mejor la
conducta que ellos desempefian en los actos de intimidacién.

Dado que el interés del estudio se centrd6 Unicamente en dos de los cinco roles, se
excluyé al resto de los alumnos, dando como resultado 72 defensores y 35 espectadores.
Para evaluar la empatia, se utilizd6 un cuestionario de auto-reporte con 12 reactivos, que
midieron la preocupacién empatica en relacién con problemas de maltrato entre iguales y
victimizacién. Segun los resultados reportados por los investigadores, la empatia predijo
los roles o papeles que los estudiantes asumieron en las situaciones de maltrato.
Concretamente, los nifilos que reportaron que experimentaron una mayor preocupacion
empatica en relaciébn con la victimizacion, presentaron una mayor probabilidad de
intervenir para detener estos episodios. Nickerson et al. (2008) subrayan que si bien es
cierto que, dada la naturaleza transversal de la investigacion, no se puede establecer una
relacion causal entre las variables, el hecho de que las experiencias afectivas (e.g. sentir
tristeza y lastima por otro compafiero que esta siendo maltratado) estén asociadas con la
tendencia a intervenir para detener este tipo de situaciones, apoya la nocién de que
inculcar la empatia en los nifios y adolescentes puede ser un factor muy importante para
disminuir la incidencia de maltrato entre iguales en la escuela.

Por otra parte, en un intento por comprender las caracteristicas de la personalidad que
distinguen la conducta de los defensores en relacién con la de los espectadores, Gini et
al. (2008) realizaron una investigacion con una muestra de 294 adolescentes (47%
mujeres y 53% hombres), de 12 a 14 afios de edad. Una de las variables contempladas
en este estudio fue la empatia y se plante6 que dicha variable estaria diferencialmente
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asociada con la ayuda activa y la conducta de los espectadores, quienes por lo general,
se limitan a observar las situaciones de maltrato entre iguales.

Ambos comportamientos, defensa y espectador, se evaluaron por medio de un
cuestionario de nominacién de pares, en el cual se les solicita a los alumnos que evalien
a sus compafieros a partir de descriptores conductuales, que hacen alusion a las acciones
que realizan los estudiantes durante los actos de intimidacion. La empatia se evalu6 por
medio de un cuestionario que media las diferencias individuales en las tendencias
empéticas desde un punto de vista multidimensional (cognitivo y conductual). De acuerdo
con los resultados reportados por Gini et al. (2008) los alumnos que fueron nominados por
sus compafieros como defensores presentaron niveles elevados de empatia. Segun los
investigadores, esta capacidad les permite a estos alumnos percibir el sufrimiento de las
victimas y adoptar conductas prosociales hacia éstas, tales como dar voces para detener
el acoso, dar consuelo y apoyo, asi como permanecer a su lado.

De igual manera, Caravita, Di Blasio y Salmivalli (2009) analizaron, entre otras variables,
la relacion entre la empatia cognitiva y afectiva y el involucramiento en las situaciones de
maltrato entre iguales, ya sea agrediendo a los compafieros o defendiendo a las victimas.
Los investigadores establecieron la hipotesis de que la empatia afectiva estaria
positivamente relacionada con la conducta de defensa de las victimas y negativamente
asociada con la conducta de maltrato. Del mismo modo, plantearon la hipétesis de que el
componente cognitivo de la empatia estaria positivamente asociado con la conducta de
maltrato. La investigacion se efectué con una muestra de 266 estudiantes de primaria
(130 nifios y 136 nifias, con edades comprendidas entre los ocho y 10 afios) y 195
alumnos de secundaria (104 nifios y 91 nifias, con edades de 11 y 14 afios).

Para evaluar la empatia, se emple6 un cuestionario que contenia subescalas
correspondientes a los componentes cognitivos y afectivos de dicho constructo. Por su
parte, para evaluar el involucramiento en las situaciones de maltrato entre iguales (e.g.
maltratar a otros compafieros, defender a las victimas) se utilizé un cuestionario de roles
participantes y se les solicité a los alumnos que nombraran a cinco compafieros que a
menudo se comportaran en la forma como se describia en los reactivos que integraban
dicho instrumento (e.g. defensor: intenta detener la situacidon de maltrato, conforta a la
victima; agresor: siempre encuentra nuevas formas para maltratar a la victima, es el lider
del grupo de agresores).

Caravita et al. (2009) encontraron gque en los alumnos de educacién primaria, la empatia
afectiva predijo la conducta de defender a las victimas, mientras que en los estudiantes de
educacién secundaria, la empatia cognitiva estuvo positivamente relacionada con la
conducta de maltratar a otros compafieros. De acuerdo con los investigadores, estos
hallazgos indican que la comprension cognitiva de los sentimientos de otros es necesaria,
pero no suficiente, para sentir empatia con los sentimientos de un tercero y que dicha
comprension puede utilizarse en perjuicio de ellos. Por el contrario, sentir lo mismo que la
otra persona siente, contribuye a que se suscite 0 se genere una conducta de ayuda o de
defensa a favor de las victimas.

En otra investigacion, Jolliffe y Farrington (2010) examinaron si la deficiencia en la
empatia cognitiva y afectiva estaba relacionada independientemente con diferentes
formas de maltrato entre iguales en hombres y mujeres, después de controlar otras
variables individuales y factores sociales, tales como el estatus socioecondémico, la
supervision parental, la impulsividad, el estatus de la familia (e.g. familias intactas y no
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intactas). El estudio se efectué con una muestra de 720 adolescentes (344 mujeres y 376
hombres), con un rango de edad de 13 a 17 afos, en tres escuelas. Para evaluar las
variables de estudio, se aplicaron instrumentos de auto-reporte. La empatia se evalué a
través de una escala desarrollada por los propios investigadores, que midi6 el
componente cognitivo y afectivo de dicho constructo.

Entre otros aspectos, los resultados obtenidos muestran que los hombres y las mujeres
involucrados en el maltrato entre iguales presentaron niveles bajos de empatia,
particularmente, empatia afectiva. Los hombres que maltrataron a sus compaferos
reportaron niveles bajos de empatia cognitiva y afectiva, en contraste con aquellos que no
lo hicieron. Esta diferencia resultd significativa cuando se examin6 el maltrato frecuente
(e.g. algunas veces o mas). Asimismo, los hombres que maltrataron indirecta y
violentamente a sus pares, presentaron niveles bajos de empatia afectiva y cognitiva, sin
embargo, los niveles de empatia cognitiva no fueron significativos. Por su parte, las
mujeres que maltrataron a sus compafieros presentaron niveles de empatia afectiva
significativamente mas bajos que aquellas que no maltrataron y esta diferencia fue mas
pronunciada entre las mujeres que eran agresoras frecuentes. Una vez mas, los niveles
de empatia cognitiva no fueron significativos. Del mismo modo, las mujeres que
maltrataron indirecta y violentamente, presentaron niveles bajos de empatia afectiva. De
acuerdo con Jolliffe y Farrington (2010) estos resultados sugieren que los alumnos que
agreden a sus pares poseen una reducida capacidad para comprender las emociones de
otros, lo que contribuye a que continden con su conducta de abuso.

En sintesis, los resultados de las investigaciones presentadas en este capitulo sugieren
gue los alumnos que muestran una mayor competencia moral emocional, esto es,
sensibilidad moral (e.g. emociones de culpa y verglienza) y capacidad empatica, poseen
una mayor capacidad para apreciar las consecuencias emocionales que tiene su conducta
sobre los sentimientos de otros, asi como para compartir y percibir el sufrimiento de los
compafieros que son victimas del maltrato y adoptar conductas prosociales hacia éstos:
intervenir para detener los episodios de maltrato o defender a estos alumnos. En
contraste, los estudiantes que agreden a sus pares presentan una deficiente competencia
moral emocional, que se manifiesta en sus niveles bajos de culpa, verglienza y empatia.
Estos aspectos pueden estar operando como un posible antecedente de su conducta
antisocial y pueden influir en su participacion en las situaciones de maltrato entre iguales.

En consonancia con estos planteamientos, Ahmed (2006) subraya que la ausencia de
estas emociones morales puede interferir con el desarrollo y funcionamiento interno de
sanciones, el cual regula la consistencia y propiedad de la conducta social, favoreciendo
con ello que las acciones y sus consecuencias permanezcan disociadas. De acuerdo con
Bandura (2001) ello puede estar involucrando un proceso de desconexién moral, el cual
puede expresar la necesidad de los individuos de desactivar sus controles morales y
sanciones personales para continuar y justificar sus conductas negativas hacia otros. En
el siguiente capitulo, se explora el concepto de desconexiébn moral y su papel en la
motivacién de los alumnos para participar en los episodios de maltrato entre iguales.
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Capitulo 4
Desconexiéon Moral

De acuerdo con la Teoria social cognitiva del yo moral (Bandura, 1991, 2001, 2002) el
razonamiento moral esta vinculado con la accién moral a través de mecanismos afectivos
autorregulatorios. A lo largo de su desarrollo, las personas adoptan estandares de lo que
es correcto e incorrecto que actlan como guias y frenos para la conducta. Estos
estandares son aquellos principios morales que se conocen, se asumen como validos y
se intentan seguir en el comportamiento diario; por ejemplo, respetar la vida de los otros o
no lastimar a los demas. En este proceso autorregulatorio, las personas monitorean su
conducta y los sucesos bajo los cuales ocurre, juzgandola en relacién con sus estandares
morales asi como por las circunstancias percibidas y regulan sus acciones por las
consecuencias que aplican a si mismas. La accion restrictiva de las autosanciones
negativas para las conductas que violan los propios estandares morales y el apoyo de las
autosanciones positivas para aquellas que son fieles a los estandares morales, operan de
forma anticipatoria manteniendo la conducta en linea con dichos estandares. Es decir,
mantener la coherencia con estos estandares involucra que el individuo ha anticipado el
dolor que conlleva el sentirse culpable y/o avergonzado cuando hace algo moralmente
incorrecto, lo mal que se sentiria consigo mismo y el dafio que podria causar a otras
personas (Bandura, 2001; Bandura, Barbaranelli, Caprara y Pastorelli, 1996a; Ortega et
al., 2002).

4.1 Desconexion moral: definicién y caracteristicas

Usualmente, afirma Bandura (1991, 2002) las personas mantienen procesos de
autocensura moral, hablando consigo mismas sobre lo correcto e incorrecto de sus
acciones y se autocensuran cuando se comportan incorrecta o inmoralmente. Por
ejemplo, si lastiman a alguien a propdsito se lo reprochan y piensan de si mismas que
fueron injustas al hacerlo. Sin embargo, son muchas las situaciones con las cuales las
personas se enfrentan dia a dia que no son coherentes con los valores morales que
expresan cuando hacen juicios morales éticos. En tales circunstancias, ¢qué ocurre
cuando los individuos llevan a cabo conductas que no son coherentes con sus criterios y
valores morales?, ¢como se ven involucrados en situaciones que no son coherentes con
sus principios morales? (Obermann, 2011; Ortega et al., 2002).

Segun el tedrico del aprendizaje social, la autocensura moral puede quedar desconectada
de la conducta incorrecta, de modo que se puedan realizar acciones de esta indole sin
autocensurarse por ello, a pesar de gue se tenga una sofisticada comprensién de las
reglas morales. En ese tenor, los individuos pueden desactivar selectivamente el sistema
de control del comportamiento reprobable mediante la puesta en marcha de determinadas
maniobras psicoldgicas, por medio de las cuales pueden dejar de lado dichos estandares
y actuar de manera contraria a ellos. Esto es asi, segin Bandura (2001) porque el sistema
de autorregulaciéon de la conducta no es algo estable, no es invariable ni funciona
continuamente.

A esta desactivacion total o parcial del sistema regulatorio de la conducta moral, el autor
de la teoria social cognitiva la denomina desconexion moral, y a los mecanismos
mediante los cuales esta desactivacion se lleva a cabo, mecanismos de desconexion
moral. Se trata de mecanismos que reestructuran y dan una lectura diversa a la conducta
propia, minimizan los efectos del comportamiento y le permiten a una persona mantener
intactos sus principios y criterios morales; manteniendo la coherencia formal pensamiento-
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comportamiento y, lo que es mas importante, evitan las autosanciones y la experiencia de
conflicto moral (Menesini & Camodeca, 2008; Ortega et al., 2002). El resultado de estos
procesos es que un individuo puede reconstruir el significado de la conducta reprobable
hasta el punto de hacerla moralmente justificable, o bien, puede distorsionar las
consecuencias que dicha conducta tiene para otra persona, con independencia del
conocimiento que expresen de las normas y las convenciones sociomorales que puedan
estar infringiendo.

Bandura (2002) propone cuatro tipos de mecanismos psicolégicos que sirven a las
personas para justificar por qué han cometido actos inmorales a pesar de la certidumbre
de que tales conductas son valoradas como inadecuadas, desde el punto de vista de las
normas morales y sociales. Estos mecanismos se representan en la Figura 2.

®  Figura 2. Mecanismos de desconexion moral

Justificaciéon Moral/ Minimizar, ignorar o Deshumanizacion
Comparacion Ventajosa/ interpretar mal las Atribucion de culpa a
Eufemismos consecuencias la victima

Conducta Efectos fue
— . —( Victima
Censurable Periudiciales

Desplazamiento de la responsabilidad/

Difusidn de la responsabilidad

Figura 2. Mecanismos de desconexiébn moral. A través de estos mecanismos, las sanciones
personales se activan selectivamente y se desconectan de la conducta censurable en diferentes
puntos del proceso autorregulatorio. Adaptado de “Selective moral disengagement in the exercise
of moral agency”, por A. Bandura, 2002, Journal of Moral Education, 31(2), p.103.

De acuerdo con la representacion que se muestra en la Figura 2, la desconexién moral
puede ocurrir a través de cuatro mecanismos:
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1) La reconstruccion de la conducta en si misma: este mecanismo involucra las
creencias y argumentos que sirven para reconstruir un acto dafiino o inmoral en una
conducta personal y socialmente aceptable a través de la justificacion moral. Es decir,
se redefine la conducta como si estuviera al servicio de una causa valiosa o de un
proposito moral; o bien, una conducta negativa puede parecer menos negativa al
compararla con actos mas deplorables (comparacién ventajosa). Del mismo modo,
los actos pueden tomar una apariencia notablemente diferente dependiendo de cémo
se les nombre. Asi, el lenguaje eufemistico provee de una herramienta conveniente
para enmascarar las actividades reprochables. En otras palabras, el lenguaje puede
contribuir a que los actos negativos suenen menos negativos.

2) La agencia en la operacién o acto: este mecanismo se refiere a las estrategias que
desplazan o difunden la responsabilidad por los actos negativos al obscurecer o
minimizar la propia responsabilidad ante los mismos.

3) La desconsideracion o distorsion del impacto negativo de la conducta perjudicial o
censurable: si la minimizacion no funciona, la evidencia del dafio hacia la victima
puede ser desacreditada. Este mecanismo involucra estrategias que ayudan al
individuo a distanciarse del dafio o preponderar los resultados positivos, mas que
negativos, asociados con la conducta.

4) Finalmente, se puede reducir el impacto moral de la conducta censurable o
perjudicial sobre las victimas del maltrato, devaluandolas como seres humanos o
culpandolas por lo que se les hace, percibiéndolas como alguien que se merece
malos tratos 0 que son parcialmente responsables de los mismos (Bandura et al.,
1996a; Bandura, 2002; Gini, 2006; Hymel, Rocke-Henderson & Bonanno, 2005).

Es a través de los mecanismos de desconexion moral descritos, que las personas se
comprometen o realizan actos perjudiciales y/o censurables sin sentir la necesidad y la
responsabilidad moral de reparar el dafio ocasionado, protegiéndose a si mismas de
sentir emociones morales, como culpa, verglienza o empatia, que usualmente siguen de
un acto inmoral, afectando por tanto, el establecimiento de relaciones prosociales
(Bandura, 2002).

A continuacién, se presenta la evidencia empirica que vincula los mecanismos
desconexion moral con el maltrato entre iguales y en particular, con la conducta de los
alumnos que participan en estas situaciones.

4.2 Desconexién moral y maltrato entre iguales

Diferentes estudios muestran una relaciéon positiva entre la conducta violenta y la
activacion de los mecanismos de desconexiéon moral, tanto en nifios como en adultos. En
particular, Caprara, Pastorelli y Bandura (como se cité en Gini, 2006) reportan una fuerte
relacion entre la desconexion moral y la violencia fisica y verbal, especialmente en nifios,
evaluada a través de nominacién de pares asi como por medio de autoreportes. Bandura,
Caprara, Barbaranelli, Pastorelli y Regalia (2001) replican estos resultados al encontrar
una relacion positiva entre la desconexién moral y la conducta transgresora (violencia
fisica y verbal; robar, engafiar, mentir), asi como una relacion negativa entre dicho
proceso y la autoeficacia autoregulatoria junto con la conducta prosocial.
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Este mismo patron de resultados se ha encontrado en los estudios que han examinado el
constructo de desconexion moral y el maltrato entre iguales. Los hallazgos de la
investigacion realizada por Bacchini, Amodeo, Ciardi, Valerio y Vitelli (como se cité6 en
Ortega et al., 2002) revelan que los nifios agresores mostraron una mayor tendencia a
utilizar mecanismos de desconexibn moral en comparacion con las victimas, los
agresores/victimas y las nifias agresoras. En consonancia con estos resultados, Menesini
et al. (2003b) investigaron el grado en el que los agresores, en comparacion con las
victimas y los espectadores, ponen énfasis en las emociones asociadas con la
responsabilidad moral (culpa y vergiienza) versus desconexion moral (representadas en
este estudio por la indiferencia y el orgullo), al momento de explicar la conducta de
maltrato entre iguales. El estudio se realizé con 179 alumnos, de nueve y 13 afios de
edad, de 4to. a 8vo. grado (equivalentes a 4to. grado de educacién de primaria y 2do.
grado de educacién secundaria, en el sistema educativo mexicano).

Después de revisar una situacion prototipica de maltrato ejercido por un tercero sobre otro
compariero, representada a través de historietas, a los participantes se les solicitdé que
explicaran si se sentirian culpables, avergonzados, indiferentes u orgullosos y por qué
razon, si ellos fueran el agresor en la situacion presentada. Los datos obtenidos por los
investigadores indicaron que los alumnos que fueron nominados por sus pares como
agresores presentaron una mayor tendencia a recurrir a la desconexion moral al describir
al agresor de la historia como alguien que se sentia orgulloso por sus actos e indiferente
por el sufrimiento de la victima; las justificaciones de su conducta fueron mas
egocéntricas e hicieron hincapié en las ventajas personales de su proceder, en contraste
con las victimas y los espectadores.

De acuerdo con Menesini et al. (2003b) estos estudiantes desactivan sus controles
morales para justificarse a si mismos y su conducta negativa, y a su vez, estos
mecanismos pueden reforzar su comportamiento hostil. Ademas, los estudiantes
identificados como agresores no atribuyeron emociones que expresaban un sentido de
responsabilidad moral (culpa y vergiienza) cuando se les solicitd ponerse a si mismos en
el papel del agresor. Desde esta perspectiva, los investigadores sefialan que los
mecanismos de desconexiébn moral que propone Bandura (2001) parecen actuar para
lograr un cierto balance positivo en la busqueda de estabilidad ética: evitar la aparicién de
afectos negativos (culpa y verglienza) y lograr la presencia de afectos positivos. En el
caso concreto de la dinAmica del maltrato entre iguales, consideran que esto favorece las
actitudes y conductas agresivas.

Otro trabajo realizado en este mismo ambito, es el que llevaron a cabo Hymel et al.
(2005). En concordancia con la teoria de la desconexiéon moral, los autores se enfocaron
en averiguar si los adolescentes que se percibian a si mismos como agresores
presentaban una mayor tendencia a recurrir a los mecanismos de desconexién moral para
justificar su conducta intimidatoria (e.g. reestructuracion cognitiva de la conducta dafiina,
minimizar la responsabilidad, distorsionar las consecuencias negativas, atribucion de
culpa y deshumanizacién de la victima). El estudio se efectud con 494 estudiantes de 8vo.
a 10mo. grado (equivalentes en el sistema educativo mexicano a 2do. grado de educaciéon
secundaria y ler. afio de nivel medio superior), quienes contestaron un cuestionario
respecto a sus experiencias con el maltrato entre iguales y la victimizacion.

Los resultados reportados por los autores indican que los estudiantes que manifestaron
maltratar a otros compafieros de manera frecuente presentaron los niveles méas altos de
desconexion moral: la reestructuracion cognitiva y la atribucién de culpa a la victima
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fueron los mecanismos que estuvieron fuertemente asociados con el maltrato, mientras
que los estudiantes que nunca habian maltratado a otros compafieros presentaron los
niveles méas bajos de desconexion moral.

En otro estudio realizado por Ortega et al. (2002) se analizaron los patrones de
razonamiento de desconexiébn moral en niflos y nifias involucrados en problemas de
maltrato escolar — agresores, victimas y espectadores -, y se observo el papel que en
estos procesos tienen las emociones morales de culpa y vergienza. En el estudio
participaron 119 nifios (59 de Sevilla y 60 de Florencia) de nueve y 13 afios de edad,
quienes fueron seleccionados y clasificados en victimas, agresores y espectadores,
utilizando para ello, un cuestionario de nominacién entre pares.

Una vez seleccionados, los participantes fueron entrevistados y se les presentd una
historia prototipica de maltrato entre iguales a través de 15 vifietas que contenian
episodios de victimizacion. Asimismo, se realizaron dos tareas. En cada una de ellas, a
los alumnos se le solicitd que hicieran una atribuciébn emocional; en la primera, a los
personajes de la historia; en la segunda, debian hacer una atribucién propia si
hipotéticamente estuvieran en el lugar de cada uno de los papeles de los personajes de la
historia. La pregunta se hacia en general, no en referencia a ninguna vifieta especifica.
Para cada atribucion emocional, la entrevistadora indagaba hasta obtener un argumento
moral que explicase dicha atribucion. Siguiendo a los investigadores, se consideraban
razonamientos de desconexibn moral aquellos que justificaban la atribucién de
indiferencia y orgullo al agresor de la historia (e.g. el agresor se siente bien consigo
mismo porque cuando maltrata al otro nifio se cree el mas fuerte de todos) y aquellos que
especificamente no atribuian ni culpa ni verglienza a los mismos personajes (e.g. nadie
se siente culpable porque a todos les gusta hacer eso). Este mismo procedimiento
indagatorio se utilizé para la segunda tarea.

Los resultados obtenidos mostraron que los alumnos agresores fueron quienes
presentaron una mayor tendencia a emplear argumentos de desconexién moral, respecto
a las emociones que sufririan hipotéticamente sus victimas, mientras que las victimas
presentaron los niveles mas bajos de desconexion moral. Por lo que respecta a los
alumnos nominados como espectadores, éstos se situaron en el punto medio en relacion
con los puntajes obtenidos por los agresores y las victimas.

En otro estudio realizado por Gini (2006), uno de los propésitos fue examinar la relacién
entre la desconexion moral y la conducta de maltrato entre iguales. En dicha investigacion
participaron 204 nifios, de ocho a 11 afios de dad. Se planted la hipétesis de que la
tendencia a activar los mecanismos de desconexién moral seria mayor en los agresores y
sus seguidores, en tanto que las victimas y los alumnos que frecuentemente intervienen
para defender a sus comparieros victimizados, mostrarian una mayor sensibilidad y por
consiguiente, un nivel menor de desconexién moral. Los resultados derivados del estudio
revelaron que la mayor tendencia a desconectarse de las autosanciones y justificar el uso
de conductas agresivas fue una caracteristica presente en los papeles del asistente y
reforzador del agresor y de manera particular, en el rol de agresor. De tal manera, que
esta desconexion favoreci6 la asuncion de conductas agresivas.

Por el contrario, los nifios que fueron identificados como defensores por parte de sus
comparfieros exhibieron una mayor sensibilizacion moral, asi como una respuesta
empética y por tanto, una menor inclinacion a la desconexion moral. Gini (2006) sefiala
gue el compromiso moral parece ser una de las motivaciones basicas para la realizacion
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de conductas prosociales, frecuentemente mostrada por estos alumnos hacia sus
comparfieros victimizados. Asi, este investigador menciona que cuando un individuo
reconoce que su conducta perjudicial es dafiina y se abstiene de justificarla a través de
una luz eufemistica o por cualquier otro mecanismo de desconexiébn moral, existe una
menor probabilidad de que se involucre en conductas perniciosas o las apruebe.

Por su parte, Caurcel y Almeida (2008) efectuaron un estudio en el que exploraron la
atribucién de emociones morales ante una historia de maltrato entre iguales en el contexto
escolar. El estudio se realiz6 con una muestra de 1231 adolescentes, con edades
comprendidas entre los 11 y 16 afios. A los participantes se les solicitd que identificaran la
experiencia emocional (culpa, vergienza, orgullo e indiferencia) de diferentes
protagonistas de situaciones de maltrato - agresores, victimas y espectadores - y que
justificaran la atribucién de estas emociones en dichos personajes. Con el fin de analizar y
comprender la dinamica de victimizacion en el medio escolar, se empleé una prueba de
evaluacion de agresividad entre escolares. Del mismo modo, se utilizé un cuestionario con
10 vifietas representativas de diferentes situaciones de maltrato entre iguales y cinco
vifietas adicionales que representaban diferentes soluciones para la historia presentada.
Después de que se presentaron las vifietas, a los participantes se les solicitd que
respondieran a las siguientes preguntas: Desde tu punto de vista, ¢cémo se siente/en
este chico/s?: culpable/s, avergonzado/s, orgulloso/s y/o desinteresado; ¢como te
sentirias si t0 fueras este chico?: culpable/s, avergonzado/s, orgulloso/s y/o
desinteresado.

Los resultados del estudio mostraron que los adolescentes percibieron al grupo de
agresores y al lider del grupo agresor como victimarios felices, en el sentido de que las
emociones de desconexion moral (orgullo e indiferencia) se expresaron con mayor
frecuencia respecto a las de responsabilidad (culpa y verglenza). Los adolescentes
justificaron la atribucion de orgullo haciendo referencia a las consecuencias positivas
(sociales, afectivas, psicoldgicas) que obtenian de la situacién de maltrato (e.g. “me siento
bien y fuerte cuando hago esto”, p. 59) y justificaron la atribucion de indiferencia al
considerar que los agresores no sienten empatia hacia los sentimientos y consecuencias
gue el maltrato tiene para la victima. Ilgualmente, minimizaron los efectos de sus acciones
considerandolas como un juego o una diversién (e.g. “lo hago sélo para divertirme”, p. 59).

Esta misma indiferencia que expresan los agresores se manifiesta en la investigacion que
realiz6 Valadez (2008) en el contexto mexicano, cuyos resultados muestran que al
solicitar la opinién de los alumnos sobre la presencia de maltrato entre iguales en su
escuela, destaca su punto de vista de naturalidad en torno a dicho fenbmeno. La tercera
parte de los alumnos encuestados — 34.4% de 1091 estudiantes de educacion secundaria
— externdé que es normal que sucedan estas cosas y el hacerlo por broma o juego
(42.6%). Otro aspecto que merece especial atencién de este estudio y que una vez mas
hace eco de la indiferencia y, por tanto, de la desconexién moral hacia la situacion de las
victimas, es que el 18.2% de los participantes considerd que siempre y con frecuencia las
agresiones son merecidas por algunas victimas; el 6.4% sefial6 que hacen bien los
agresores; el 17.2% manifesté no sentir nada en especial y el 8.4% refirid que les da
gusto y otros aceptaron que el maltrato esta mal, pero que si es jugando esta bien. Del
mismo modo, al ser cuestionados los alumnos sobre sus motivaciones para agredir a
otros comparieros, sefialaron que lo hacen porque es divertido, porque les gusta o porque
se sienten bien.
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A este respecto, resulta pertinente destacar los sefialamientos que realizan Frey et al.
(2005) y Salmivalli et al. (2005) en cuanto a que los alumnos pueden racionalizar y
aprobar el maltrato por medio de la desconexion moral, al percibirlo como un juego y algo
divertido, minimizando las consecuencias que tienen las situaciones de maltrato sobre
otros estudiantes y por tanto, no ven ninguna razon para frenar estas situaciones.

Esta percepcion del maltrato entre iguales como un juego y algo divertido, y que al mismo
tiempo supone una manifestacion de la desconexién moral, se ha puesto de manifiesto en
otras investigaciones (Kanetsuna & Smith, 2002; Kerbs & Jolley, 2007; Owens, Slee, &
Shute, 2000b), las cuales coinciden en sefialar que el juego se convierte en un medio
natural de interpretar la victimizacion, de ser un acto intencional a uno que carece de tal
cualidad y se percibe como una actividad no problemética, todo lo cual, disminuye la
responsabilidad de las acciones propias y su seriedad.

En una investigaciéon que realizaron Owens, Shute y Slee (2000a) exploraron las razones
gue reportaron las adolescentes para hacer uso de la agresion indirecta (e.g. exclusion,
propagar rumores falsos). La investigacion, de corte cualitativo, se llevd a cabo en una
muestra de 54 estudiantes de 15 y 16 afios, de 10mo. grado — equivalente a ler. afio de
bachillerato, en el sistema educativo mexicano -. Los resultados encontrados por los
autores mostraron que la respuesta mas comun a la pregunta ¢por qué las adolescentes
tienden a hacer uso de la agresion indirecta?, fue que tal conducta les proporcioné a las
alumnas un medio o una forma de mitigar el tedio y les aporté diversiéon, asi como
excitacion a sus vidas.

De igual manera, Terasahjo y Salmivalli (2003) encontraron que los repertorios que los
estudiantes de tres escuelas primarias (39 nifias y 35 nifios) usaron para caracterizar,
evaluar y justificar las acciones, asi como los eventos relacionados con el maltrato entre
iguales, estuvieron orientados a hacerlos parecer como una accién inofensiva y divertida.
A la par de este repertorio, los investigadores encontraron que los nifios recurrieron a la
subestimacion, la externalizacién y las intenciones de la victima para construir una escena
en la que ellos no se vieron involucrados en una conducta inaceptable: los alumnos
concibieron a las victimas como personas raras, extrafias, que no se comportaban como
debian. Tal discurso llevo a los estudiantes a considerar a las victimas como personas sin
valor, que merecen ser maltratadas y, en todo caso, son culpables por su situaciéon. Todo
ello, legitimé el trato hostil que éstas recibieron de sus compafieros, haciendo del maltrato
una conducta moralmente aceptable.

Otra investigacion en la que se analizaron los mecanismos de desconexiébn moral en
relacion con la conducta de maltrato entre iguales, fue la que llevaraon a cabo Pornari y
Wood (2010) en una muestra de 339 estudiantes (159 hombres y 180 mujeres) de 7mo. y
9no. grados (equivalentes a ler. y 3er. grados de educacion secundaria, en el sistema
educativo mexicano, respectivamente). El proposito del estudio fue analizar, entre otros
aspectos, la relacion entre los mecanismos de desconexiébn moral, a nivel general y la
contribucién individual de cada uno de ellos (e.g. justificaciobn moral, comparacién
ventajosa, lenguaje eufemistico), y la perpetracion de agresion tradicional (e.g. maltrato
fisico, verbal) y ciberbullying (e.g. enviar mensajes insultantes o amenazantes a otro
compafiero, via celular o por internet). Los investigadores plantearon la hipétesis de que
los niveles méas altos de desconexion moral estarian asociados positivamente con la
realizacion de ambos tipos de agresion (tradicional y ciberbullying). Para evaluar las
variables de interés se emplearon cuestionaros de autoreporte.
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Los resultados obtenidos indicaron que los mecanismos de desconexion moral, a nivel
general, predijeron de manera significativa la perpetracion de agresion tradicional y
ciberbullying. Al explorar la contribucion individual de los mecanismos de desconexion
moral en la realizaciébn de estas conductas, se encontr6 una relacion positiva con la
justificacibn moral (reconstruccidon cognitiva de una conducta perjudicial en una
moralmente buena o valida), el lenguaje eufemistico (cambiar el significado de una
conducta negativa a través del lenguaje) y el desplazamiento de la responsabilidad. De
acuerdo con Pornari y Wood (2010) estos resultados sugieren que aquellos estudiantes
gue se involucran en el maltrato entre iguales se caracterizan por patrones de
pensamiento distorsionados, que les permiten mantener la conducta agresiva: “estos
alumnos hacen mas justificaciones y racionalizaciones con el propdsito de que su
conducta agresiva parezca menos perjudicial y asi, eliminar la autocesura” (p. 88). Segun
estos investigadores, los resultados obtenidos también indican que los nifios que
participan en las situaciones de maltrato creen que su conducta perjudicial es producto de
factores externos a su persona o que es ocasionada por la presion del grupo, y por tanto,
no aceptan la responsabilidad de sus actos. Por lo que, desde la perspectiva de estos
investigadores, tales aspectos pueden favorecer a que el maltrato ocurra de nueva
cuenta.

Finalmente, en un estudio realizado por Obermann (2011) se examind la relacién entre la
desconexion moral y los diferentes roles participantes en maltrato escolar. Uno de los
objetivos de esta investigacion fue comparar los niveles de desconexion moral que
presentan los agresores, las victimas, los agresores/victimas y los alumnos que no se
involucran en las situaciones de maltrato. En el estudio particip6 una muestra de 739
nifos, cuya edad oscilé entre los 11 y 14 afios. La desconexion moral se evalu a través
de una versiéon que realizaron los autores de la escala original de desconexion moral
desarrollada por Bandura. Para identificar a los nifios en los diferentes roles participantes
se utilizaron cuestionarios de auto-reporte y la nominacion de pares.

Los resultados de este estudio revelaron que los nifios que fueron identificados como
agresores, a través de los cuestionarios de autoreporte y la nominacion de pares,
mostraron los niveles mas altos de desconexion moral, en relaciéon con los nifios que no
estuvieron involucrados en una situacién de maltrato (niflos que no se percibieron a si
mismos como agresores y que tampoco recibieron hominaciones de sus comparferos en
dicho rol). Del mismo modo, los nifios que fueron identificados como agresores y
agresores/victimas, mostraron niveles mas altos de desconexiébn moral, en relacién con
los alumnos identificados como espectadores. De acuerdo con Oberman (2011) estos
hallazgos muestran que la desconexién moral se relaciona tanto con la experiencia
personal de estar directamente involucrado en la intimidacién, como con la percepcion
gue tiene los alumnos acerca de un alumno como agresor.

En sintesis, los resultados de las investigaciones descritas en este capitulo sugieren que
gue la presencia de argumentos de desconexiéon moral en los alumnos que agreden a sus
pares, puede contribuir a reducir la presencia de emociones como la culpa, verglienza y
empatia. Acorde con los estudios presentados, es probable que la presencia de estos
mecanismos de desconexién moral le permita a estos alumnos ignorar o rechazar su
propio conocimiento moral y los valores sobre la equidad, la justicia y la reciprocidad y
usar deliberadamente la agresién para obtener objetivos materiales a expensas de los
demds, al tiempo que realizan conductas de las que se supone deberian sentirse
culpables, avergonzados o sentir empatia hacia la victima (Menesini & Camodeca, 2008;
Ortega et al. 2002; Ortega, 2008).
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Capitulo 5

Autoeficacia Social

A la par de las variables revisadas en los capitulos previos, esto es, emociones morales
(culpa, verglenza, empatia) y desconexién moral, la investigacion sobre la conducta de
los alumnos que estan involucrados en las situaciones de maltrato, particularmente de los
gue actlan como espectadores, sugiere que sus reacciones frente a estas situaciones
dependen, entre otros aspectos, de factores sociales e individuales, tales como la
competencia o autoeficacia y el autocontrol (Lodge & Frydenberg, 2005; O"Conell et al.,
1999).

En este capitulo se analiza de manera patrticular el papel de la autoeficacia social en la
conducta de los alumnos que actian como espectadores ante el acoso escolar. Estos
alumnos suelen mantenerse al margen de las situaciones de maltrato, observando
pasivamente o pretendiendo no darse cuenta de lo que ocurre. Los resultados de algunas
investigaciones muestran que estos alumnos expresan una falta de confianza en sus
propias capacidades al momento de intervenir para detener los actos de intimidacion, que
se manifiesta a través de la incertidumbre de no saber como actuar y la percepcion de
qgue la intervencion puede resultar contraproducente para la victima o para si mismos
(Andreou et al., 2008; Hazler, 1996; Jeffrey et al., 2001; Lodge & Frydenberg, 2005;
McLaughlin et al., 2005; Righy, 2006; Thornberg, 2007; Valadez, 2008).

En este contexto, parece poco probable esperar que los alumnos intervengan para
detener los episodios de maltrato si estiman que sus esfuerzos no seran fructiferos. Este
tipo de creencias indudablemente esta asociado con otras variables, tales como la cultura
y la tolerancia que impera en la escuela hacia estos eventos, la influencia del grupo de
pares, los recursos disponibles y el apoyo que el alumnado percibe tener de los maestros,
entre otros. No obstante, las creencias propias sobre la capacidad para intervenir
exitosamente representan por si mismas una variable individual fundamental. De manera
particular, los sentimientos fuertes de autoeficacia probablemente desencadenen en
intentos por intervenir en contra de las situaciones de maltrato que surgen en el ambito
escolar, mientras que un sentido pobre de autoeficacia posiblemente genere una
conducta de espectador (Howard, Horne & Jolliff, 2001; Ortega, 1998; Yoon, 2004).

Desde la perspectiva de algunos autores (Coloroso, 2005; Garret, 2003; Gini et al., 2007,
Gini et al., 2008; Rock, 2004) la incertidumbre de no saber cobmo ayudar a la victima o
cdmo intervenir exitosamente ante un episodio de maltrato, puede estar vinculada con la
percepcion que tiene un alumno respecto a si va a ser capaz o no de realizar esa accién.
No solamente es importante que éste piense que realizar una conducta le va a reportar
ciertos beneficios, sino que también, y practicamente mas determinante, es si el
estudiante se cree capaz o no de llevarla a cabo.

Rock (2004) sostiene que a la par de la empatia y otros procesos emocionales, como los
revisados en este trabajo, los nifios requieren poseer las habilidades necesarias para
decidir qué conducta es eficaz en una variedad de situaciones. Para esta autora, los nifios
gue tienen un fuerte sentido de autoeficacia son aquellos que intentan implementar
nuevas estrategias en situaciones interpersonales, confian en su capacidad para evaluar
una situacion y responden con una apropiada manifestacion de emociones y conductas.
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En el mismo orden de ideas, Ahmed (2005) subraya que la enseflanza de habilidades
sociales para intervenir asertivamente en contra de las situaciones de maltrato es
fundamental, porque los alumnos que toman partido para frenar las agresiones tienen que
saber cdmo y ser capaces de actuar cuando son testigos de situaciones de esta
naturaleza. De lo contrario, pueden inhibirse de actuar a favor de las victimas. Los
espectadores que quieren detener el maltrato necesitan ciertas competencias, incluyendo
ser capaces de adaptar su conducta a las circunstancias particulares.

5.1 Autoeficacia social: definicién y caracteristicas

De acuerdo con la teoria social cognitiva de Bandura (1977b, 1997, 2001) cuando un
individuo realiza una conducta, observa los resultados que se derivan de la misma. Segun
este tedrico, lo que condiciona la iniciacién y el mantenimiento de una conducta esta
determinado fundamentalmente por dos variables. Una de ellas, son las expectativas que
tiene una persona de los resultados. A la hora de realizar o no una conducta, las personas
consideran los incentivos o beneficios que resultaran tras la realizacién de la misma. Este
es un condicionante muy importante, por lo que siempre deben presentarse los beneficios
0 ganancias y no sélo los perjuicios que se evitaran. Pero, tal vez, la mayor aportacion de
este autor ha sido debida a la caracterizacion de la segunda variable: la autoeficacia.

Entre los mecanismos de la agencia personal, afirma el autor de la teoria social cognitiva,
ninguno es mas central e influyente que las creencias que las personas poseen respecto
a su capacidad para ejercer alguna medida de control sobre su propio funcionamiento y
entorno. Estas creencias son el fundamento de la agencia humana. Al referirse a la
autoeficacia, Bandura (1990) realiza una distincién entre la expectativa de eficacia y la
expectativa de resultado, dado que considera que los individuos pueden creer que cierta
accién producira determinados resultados, pero si tienen dudas sobre su capacidad para
ponerla en préactica, renunciaran a ella o se abstendran de llevarla a cabo.

Dicho autor, otorga un papel importante a las expectativas de eficacia al momento de
determinar la eleccion de actividades que realiza un individuo, pues afirma que las
personas temen y tienden a evitar aguellas situaciones amenazantes que consideran que
exceden sus habilidades, mientras que eligen actividades en las que se sienten capaces
de manejar las situaciones. Un aspecto importante entonces para entender el concepto de
autoeficacia es considerar que una cosa es poseer las habilidades necesarias para hacer
algo o una actividad y otra muy diferente, estar lo suficientemente seguro de los recursos
para responder eficazmente a las situaciones demandantes o amenazantes (Bandura,
Caprara, Barbaranelli, Gerbino & Pastorelli, 2003).

Segun los postulados de la teoria social cognitiva (Bandura, 1977b, 1997, 2001), la
opinion sobre la propia eficacia es uno de los mecanismos mas importantes de la
conducta e influye en como piensan, sienten y actlan las personas, estableciendo metas,
anticipando los éxitos y los fracasos, proponiendo estrategias de actuacion (eficaces o
no), tomando decisiones (acertadas o erréneas), percibiendo el ambiente como
controlable o no, persistiendo en el esfuerzo y llegando a resultados en la ejecuciéon. En
este tenor, las creencias de autoeficacia contribuyen en la autorregulacion de la
motivacibn de diversas maneras y constituyen tanto un factor causal en el
desencadenamiento de la conducta humana, como un predictor del rendimiento (Bandura,
2001, 2002).
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Una de las creencias que derivan de la autoeficacia son aquellas que el individuo tiene
sobre su capacidad para crear y mantener vinculos sociales, cooperar con otros y
manejar diferentes tipos de conflictos interpersonales, es decir, la autoeficacia social
(Muris, 2001; Syna & Eina, 2005). Este tipo de creencias resulta importante en el contexto
del maltrato entre iguales porque puede ayudar a entender la conducta de los alumnos
que actuan como espectadores, pues tal y como se comentd previamente, parece poco
probable esperar que los alumnos intervengan para detener las situaciones de maltrato si
consideran que sus esfuerzos no resultaran productivos, dado que es a partir de estas
creencias de autoeficacia que un individuo selecciona qué retos asumira, cuanto esfuerzo
invertira y qué tanto perseverara para enfrentar las dificultades (Bandura et al., 2003).

Caprara y Steca (2007) sefialan que las personas que realizan conductas de ayuda,
cuidado y en un sentido general, conductas prosociales, las cuales llevan consigo costos
y sacrificios, son aquellas que se sienten capaces de manejar los retos interpersonales
gue éstas pueden generar y los conflictos sociales. Para estos autores, aun en el caso de
las mejores intenciones de ayudar a un tercero, los individuos fracasardn a menos que se
sientan capaces de enfrentar los retos de sus acciones prosociales. De tal suerte que, ain
la clase mas gentil de conductas de cuidado y ayuda dependen, entre otros factores, de
las habilidades del individuo para interactuar efectivamente con los otros y enfrentarse
con las interacciones sociales conflictivas.

5.2 Autoeficacia social y maltrato entre iguales

Los estudios en los que se ha utilizado la observacion en contextos naturales (Atlas &
Pepler, 1998; Craig & Pepler, 1997; Craig & Pepler, 2003; O Conell et al., 1999), en este
caso, el patio escolar, muestran que los alumnos estan presentes en el 80% de los
episodios de maltrato y generalmente, refuerzan la conducta del agresor. Lo que indica
gue los pares rara vez intervienen para detener estos eventos, pero cuando optan por
esta via, su intervencién suele ser efectiva (Hawkins et al., 2001). Este hallazgo sugiere
gue incrementar la conducta socialmente responsable, asi como las habilidades y las
creencias de autoeficacia que apoyen su ejecucion, puede contribuir a reducir el maltrato
entre escolares (Frey et al., 2005).

Cabe sefialar que si bien es cierto que los hallazgos en diversas lineas de investigacion
proporcionan evidencia del importante papel que desempefia la autoeficacia en diferentes
areas del funcionamiento, como el desempefio académico, la satisfaccibn en las
relaciones familiares, la conducta antisocial y prosocial, entre otras (Bandura, Caprara,
Barbaranelli, Pastorelli & Regalia, 2001; Bandura et al., 2003; Caprara, Regalia &
Bandura, 2002; Caprara & Steca, 2005, 2007), la relacién entre la autoeficacia social y la
conducta de los alumnos que estan involucrados en una situacion de maltrato y de
manera particular, los que actian como espectadores, no se ha estudiado directamente
(Frey et al., 2005; Gini et al., 2007; Gini et al., 2008; Rigby & Johnson, 2006).

En su estudio, Rigby y Johnson (2006) investigaron la relacion entre la autoeficacia y las
intenciones que reportan los estudiantes de intervenir para frenar las situaciones de
maltrato entre iguales. Los autores no encontraron ninguna relacién entre ambas
variables, sin embargo, consideran que tales resultados se deben a que emplearon una
medida global del concepto de autoeficacia. Por tanto, indican que es probable que un
sentido general de dicho constructo no necesariamente se traduzca en una autoeficacia
para intervenir en contra de estas situaciones y sugieren que resulta conveniente incluir
evaluaciones mas especificas del constructo de autoeficacia, como la autoeficacia social.
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En ese ambito de ideas, en el estudio efectuado por Gini et al. (2008) con una muestra de
294 adolescentes, de 12 a 14 afios de edad, cuyo propdésito fue comprender los aspectos
gue determinan la conducta de ayuda y la conducta pasiva o indiferente en los alumnos
en las situaciones de maltrato entre iguales, se examinaron dos variables: la empatia y la
autoeficacia social. Los autores encontraron que los alumnos que fueron identificados
como defensores y espectadores, a partir de un cuestionario de nominacién de pares,
obtuvieron un puntaje alto en la variable empatia. Este hallazgo sugiere que si bien es
cierto que la empatia es un importante correlato de la conducta prosocial, no puede
considerarse por si misma como una condicién suficiente.

En este estudio se planteé que la conducta de intervencion y la conducta pasiva se
podian diferenciar por los diferentes niveles de autoeficacia social. De acuerdo con los
investigadores, la intervencién activa y la ayuda a favor de las victimas requieren de un
nivel alto de capacidad para ser asertivo en las interacciones sociales y enfrentarse con
situaciones sociales conflictivas. En convergencia con este planteamiento, los resultados
de la investigacion de Gini et al. (2008) revelaron que las creencias de autoeficacia social
predijeron positivamente la participacion activa en la conducta de defensa. Por el
contrario, los estudiantes con niveles bajos de autoeficacia social presentaron una menor
probabilidad de intervenir para ayudar a la victima, independientemente de su respuesta
empatica. Partiendo de estos resultados, los investigadores mencionan que ademas de la
sensibilidad moral y la respuesta empatica, la autoeficacia es un factor importante, puesto
gue los alumnos que poseen un pobre sentido de autoeficacia social pueden inhibirse de
actuar a favor de las victimas.

Estos hallazgos son consistentes con la tesis de que los alumnos que actlan como
espectadores en un episodio de maltrato pueden fallar al momento de asumir acciones
responsables o de apoyo hacia los compafieros que son victimizados, porque no saben
gué hacer, temen convertirse en el proximo blanco de ataques y/o que su intervencion
pueda resultar contraproducente (Hazler, 1996; Lodge & Frydenberg, 2005; McLaughlin et
al., 2005; Rigby & Johnson, 2006). De esta manera, a pesar de que algunos estudiantes
pueden percibir el sufrimiento de las victimas y manifestan el deseo de ayudarlas, pueden
permanecer pasivos 0 apartados de la situacion, si ellos no creen que puedan ser
capaces de intervenir eficazmente.

En otra investigacion realizada en el contexto del maltrato entre iguales, Péyhdnen et al.
(2010) examinaron si la confianza en la propia capacidad (autoeficacia) para defender a
compafieros victimizados, la empatia (cognitiva y afectiva), la popularidad y el estatus
social en el grupo de pares, estaban asociados con la conducta de defender a otros
compafieros que eran victimas del maltrato entre iguales. Dicho estudio se realiz6 en una
muestra de 489 estudiantes (257 mujeres y 232 hombres, cuya edad oscil6 entre los 11y
14 afios) de 4to. y 8vo. grados (equivalentes a 4to. grado de educacién primaria y 2do.
grado de educacion secundaria, en el sistema educativo mexicano, respectivamente).

Los investigadores establecieron la hipétesis de que la autoeficacia y la empatia afectiva —
pero no la cognitiva - estarian positivamente relacionadas con la conducta de defensa. De
igual manera, plantearon que el estatus social del alumno estaria asociado con la
conducta de defender a los compaferos victimizados. Para evaluar la conducta de
defensa, los investigadores utilizaron tres de los 15 reactivos pertenecientes a la escala
de roles participantes en el maltrato entre iguales, elaborada por Salmivalli (1999). A los
alumnos se les proporcioné una lista con el nombre de sus compafieros y se les solicito
que marcaran con una “X” un numero ilimitado de alumnos del mismo sexo que el
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respondiente, cuya conducta coincidiera con los descriptores conductuales expresados en
los reactivos (e.g. intenta que los demas dejen de maltratar a otro compafiero; conforta a
la victima o la anima para que le cuente al maestro sobre el maltrato). Para evaluar las
creencias de autoeficacia para la conducta de defensa, a los participantes se les pidio que
evaluaran a través de tres reactivos, qué tan facil o dificil seria para ellos defender a un
compairiero (e.g. hacer que los demas dejen de maltratar a otro compafiero seria 0 = muy
facil o 3 = muy dificil para ti). Para evaluar la empatia, los investigadores emplearon un
cuestionario que contenia subescalas relativas al componente cognitivo y afectivo de
dicha variable. Finalmente, la evaluacion del estatus social y la popularidad percibida se
realizé con base en la nominacion de pares.

De acuerdo con los resultados encontrados por Péyhonen et al. (2010), la conducta de
defender a un compariero victimizado estuvo asociada positivamente con la auteficacia
para defender y con la empatia afectiva, pero no con la empatia cognitiva, asi como con el
estatus social alto de los alumnos entre sus pares. De manera particular, aquellos
estudiantes que reportaron una mayor capacidad para compartir vicariamente los
sentimientos de otros - mas que la comprension de los mismos —, asi como una mayor
confianza en su capacidad para defender a sus comparieros victimizados, fueron quienes
presentaron mayor probabilidad de llevar a cabo tal conducta. Estos resultados son
coherentes con los hallazgos reportados por Gini et al. (2008), cuya investigacion se
describié anteriormente.

Dos estudios recientes también proporcionan evidencia sobre la influencia que
desempefia la autoeficacia en la conducta de los espectadores para que intervengan a
favor de las victimas en las situaciones de maltrato entre iguales. Thornberg et al. (2012)
llevaron a cabo un estudio en el que identificaron las razones de los estudiantes para
ayudar o no a una victima cuando son testigos de los actos de intimidacion. La
investigacion se realiz6 con una muestra de 30 estudiantes con edades de nueve a 15
afios, quienes fueron seleccionados de una escuela primaria y una escuela secundaria.
Se solicitd al personal de las escuelas que identificaran a los estudiantes que
representaran diferentes roles en los actos de intimidacién, incluidos los agresores, las
victimas y los espectadores. Se realizaron entrevistas semi-estructuradas con una
duracién promedio de 30 a 45 minutos. Las entrevistas fueron video-grabadas, transcritas
y se analizaron con un software especializado.

De acuerdo con los resultados del estudio, la decisién de ayudar o no a una victima
dependi6é de la interpretacion que hiceron los espectadores sobre el dafio que causa el
maltrato: si no se percibe dafio, existe poca motivacion para ayudar. Otro factor que
influyé en la decision de ayudar fue la influencia de las reacciones emocionales. Este
hallazgo sugiere que una reaccién empatica puede motivar a los espectadores a intervenir
a favor de la victima. Otras reacciones emocionales que estan relacionadas con la
motivacién de intervenir es el temor de convertirse en victima, asi como la alegria, la
excitacion y el placer de observar los actos de intimidacién. Del mismo modo, las
relaciones de amistad y la jerarquia social dentro del grupo de pares fueron factores
motivacionales importantes. Los hallazgos también revelaron que la evaluacién moral del
acoso escolar en términos de correcto e incorrecto, asi como los aspectos asociados con
la desconexion moral, tales como la falta de responsabilidad del espectador, culpar a la
victima, justificar el acoso, entre otros aspectos, pueden disminuir la posibilidad de
intervenir para ayudar a la victima. Finalmente, los alumnos entrevistados reportaron que
la autoeficacia influy6é en su motivacion para ayudar a los comparieros victimizados y en el
modo de intervencion. Por ejemplo, algunos estudiantes reportaron que prefieren que
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sean los maestros quienes se hagan cargo de las situaciones de maltrato debido a que no
se sienten capaces de manejar efectivamente la situacion y porque los adultos son mas
fuertes y poderosos. Otros participantes reportaron que no intervienen porgue no se
sienten capaces para hacerlo.

En otra investigacion efectuada por Thornberg y Jungert (2013) se analiz6 la relacion
entre la sensibilidad moral bésica, la desconexibn moral y la autoeficacia con las
conductas de Pro-bullying (e.g. reforzar y asistir al agresor), espectador y defensor. En el
estudio participaron 347 adolescentes (141 hombres y 206 mujeres), cuyo rango de edad
oscilo entre los 15 y 20 afios.

Los investigadores desarrollaron una encuesta con 99 preguntas, de las cuales tres
evaluaron el grado en que los estudiantes reconocen los efectos dafiinos del acoso
escolar y su grado de empatia hacia las victimas (sensibilidad moral basica); seis
reactivos evaluaron la tendencia de los participantes a desconectarse moralmente de la
situacion de maltrato (e.g. justificar los actos de intimidacion, culpar a la victima,
subestimar las consecuencias del maltrato) y dos reactivos evaluaron las creencias de
autoeficacia de los estudiantes para defender a las victimas. De igual manera, se
utilizaron ocho reactivos de la Escala de roles participantes elaborada por Salmivalli et al.
(1996) para identificar a los estudiantes en los roles de Pro-bullying, espectador y
defensor.

Los resultados obtenidos indicaron que existi6 una fuerte relacion negativa entre la
sensibilidad moral basica y la desconexion moral, lo que sugiere que los estudiantes que
poseen poca sensibilidad moral son menos resistentes a desconectarse moralmente de
las situaciones de maltrato. De igual manera, los investigadores encontraron una relacion
negativa entre la sensibilidad moral basica y la conducta de Pro-bullyig, asi como una
asociacion positiva entre la desconexion moral y dicha conducta; mientras que existié una
relacién negativa entre la desconexion moral y las conductas de espectador y defensor.

Asimismo, Thornberg y Jungert (2013) encontraron que la autoeficacia estuvo relacionada
con la conducta de defensa y negativamente asociada con el rol de espectador en
hombres y mujeres. Los altos niveles de autoeficacia para defender motivaron a los
adolescentes a ayudar a las victimas, en tanto que los niveles bajos en dicha variable les
impidieron intervenir, sin importar su nivel de desconexion moral. Este resultado es
consistente con la teoria sociocognitiva de Bandura (1977b, 1997, 2001) respecto a que
las creencias de autoeficacia constituyen un factor clave en la agencia humana.

Igualmente, otros estudios aportan evidencia del papel que desempefa la autoeficacia en
la intervencién en las situaciones de maltrato entre iguales, pero en el caso de los
maestros. Howard et al. (2001) encontraron que los maestros (n = 11) cuyo sentido de
autoeficacia fue acrecentado por medio de un programa de intervencion, disefiado para
incrementar el conocimiento y el uso de estrategias de intervencion efectivas para
disminuir la tasa de situaciones de maltrato entre iguales en escuelas secundarias,
intervinieron posteriormente con mayor eficacia para reducir los incidentes de dicha
indole.

En esta misma linea de ideas, el estudio realizado por Yoon (2004) intento identificar las
caracteristicas individuales de los docentes que influian en su intervencion ante
situaciones de maltrato entre iguales. En dicha investigacion se postuld la idea de que
aquellos docentes que reportaran mayor empatia hacia las victimas y percibieran el
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maltrato entre iguales como un evento serio — en términos de las consecuencias
negativas que reviste tanto para los agresores como para las victimas — y que
presentaran una mayor autoeficacia, asumirian una intervencidbn mas activa en tales
incidentes. Con ese propésito, se emplearon vifietas hipotéticas que describian una
variedad de situaciones de maltrato entre iguales. La muestra estuvo integrada por 98
maestros (70% fueron mujeres) de escuelas primarias.

Después de presentar cada vifieta, se les solicito a los maestros que evaluaran la
conducta de maltrato en términos de su seriedad y que indicaran cuanta empatia sentian
hacia la victima que se mostraba en cada vifieta. Ademas, se les pidi6 que evaluaran la
probabilidad de intervenir en las situaciones de maltrato y que describieran cémo
responderian hacia los perpetradores en cada situacion. Los resultados obtenidos por
Yoon (2004) indicaron que las tres variables incluidas en la investigacion fueron factores
importantes para predecir la probabilidad de que los maestros intervinieran en las
situaciones de maltrato. Especificamente, los profesores que percibieron dichos eventos
como MAs serios y reportaron una mayor autoeficacia, asi como una mayor empatia hacia
las victimas, mostraron mayor probabilidad de intervenir.

Otros estudios también proporcionan evidencia en torno al papel que desempefia la
autoeficacia social en la realizacién de conductas prosociales o de ayuda, a pesar de que
no se circunscriben propiamente en el contexto del maltrato entre iguales. Tal es el caso
del trabajo realizado por Caprara y Steca (2005), cuyo objetivo fue investigar como las
creencias de autoeficacia (social y emocional) y los valores personales (e.g. benevolencia,
universalismo, que asignan prioridad al bienestar de terceros) operan en conjunto para
promover la conducta prosocial. En este estudio participé6 una muestra conformada por
647 hombres y 677 mujeres, de 20 a 90 afios de edad, distribuidos en seis grupos de
edad, quienes contestaron cuestionarios de autoreporte para evaluar las variables de
estudio.

En lineas generales, los resultados de esta investigacion indicaron que las creencias de
autoeficacia desempefaron un papel mediador importante en las acciones prosociales,
contribuyendo a que los valores personales que confieren prioridad al bienestar de
terceros se convirtieran en una conducta prosocial efectiva. En otros términos, Caprara y
Steca (2005) mencionan que si bien es cierto que la preocupacion por el bienestar de
otras personas es central para promover y realizar acciones orientadas a favor de éstas,
dicha preocupacién no se convierte en conductas prosociales a menos que las personas
se sientan capaces de manejar las dinAmicas interpersonales y sociales — autoeficacia
social —, asi como emocionales que caracterizan las acciones de esta naturaleza.

Finalmente, en otro estudio realizado por Syna y Eizen (2005) se analizaron, entre otros
aspectos, el papel que desempafan la autoeficacia global y la autoeficacia social en las
diferentes formas de manejar los conflictos intragrupales: aproximacién constructiva en
oposicion a la aproximacion destructiva y el involucramiento activo contra la evasion del
conflicto. El estudio se llevd a cabo con una muestra de 48 mujeres y 19 hombres, de 18 y
19 afios de edad. Uno de los resultados obtenidos por los investigadores indicé que los
participantes que expresaron tener mayor confianza en su capacidad para formar y
mantener relaciones sociales, cooperar con otros y manejar efectivamente diferentes
conflictos interpersonales (autoeficacia social) adoptaron una aproximacion activa y
constructiva (prosocial) para enfrentar los conflictos que surgen en el interior de un grupo.
A pesar de que esta investigacion se realizé en un contexto diferente al del maltrato entre
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iguales, proporciona evidencia del papel que desempefia la autoeficacia social en el
manejo de conflictos interpersonales.

En sintesis, si bien es cierto que las variables que se han analizado en los capitulos
previos, a saber, emociones morales (culpa, verglenza, empatia), desconexion moral y
autoeficacia social, no constituyen los Unicos factores que pueden influir en la conducta
gue asumen los alumnos en las situaciones de maltrato entre iguales, las investigaciones
descritas proporcionan evidencia tedrica y empirica sobre el importante papel que dichas
variables desempefian en la comprensién de la conducta de estos alumnos.
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METODO
Planteamiento y justificacion del problema

Los datos sobre el maltrato entre iguales indican que es un problema que va creciendo en
magnitud y en los niveles de violencia involucrada (Cardenas, 2009; SEDF, 2009). En los
paises de América Latina y el Caribe se observa un aumento de la violencia juvenil en los
ambitos escolares, con un costo humano, econémico y social enorme (Plan Internacional
& UNICEF, 2011). En un estudio realizado por Roman y Murillo (2011) se estimé la
magnitud del maltrato entre iguales en 16 paises de Latinoamérica (Argentina, Brasil,
Colombia, Costa Rica, Cuba, Chile, Ecuador, El Salvador, Guatemala, México, Nicaragua,
Panama, Paraguay, Perl, Republica Dominicana y Uruguay). Se analizaron los datos
correspondientes a 2969 escuelas, 3903 aulas y 91223 estudiantes de 6to. grado de
primaria. De acuerdo con los resultados obtenidos, poco mas de la mitad de los alumnos
(51.1%) sufrieron robos, insultos, fueron amenazados o golpeados por sus comparfieros
en la escuela. Asimismo, el 62.4% de los estudiantes reconocieron saber acerca de o
haber presenciado algun episodio de intimidacion en la escuela que involucré a alguno de
sus compafieros, independientemente del tipo de maltrato. En particular, el 46.7%
afirmaron que alguno de sus comparfieros fue victima de robo, el 35.7% sefialaron
conocer a alguien de su sal6n de clase que fue insultado o amenazado, mientras que el
38.9% declararon saber de algun compafiero de su salén al que le pegaron o hicieron
dafio.

Por su parte, el Estudio internacional sobre ensefianza y aprendizaje (TALIS, por sus
siglas en inglés) que elabord la OECD (2009) en el que participaron 23 paises de todos
los continentes®, revela que México presenta la mayor incidencia de acoso escolar entre
jovenes de secundaria. La incidencia de violencia fisica en las escuelas de México es casi
tres veces mas, de acuerdo con lo reportado, que el promedio de lo que ocurre en los
paises estudiados: 57.1% frente al 15.9%. El estudio también muestra que una gran
proporcion de docentes mexicanos (60.5%) trabaja en escuelas cuyos directores
consideran que las conductas de los alumnos interfieren con la ensefianza, practicamente
el doble que en el resto de los paises que patrticiparon en el estudio TALIS. En todas las
variables, México esta por encima del promedio internacional (35%). Las mayores
diferencias (arriba de 30 puntos porcentuales) se observan en las siguientes variables:
intimidar a estudiantes (60.5%), robar (56.4%), golpear a estudiantes (55.4%).

Los casos de hostigamiento escolar que ocurren en México y en otros paises han llamado
la atencién sobre la gravedad del asunto. Ello ha estimulado que se realicen diferentes
investigaciones para documentar las dimensiones del problema y tratar de avanzar en su
explicacién, con el fin de buscar y disefiar medidas preventivas que permitan disminuir su
incidencia en la escuela (Albores-Gallo, Sauceda-Garcia, Ruiz-Velasco & Roque-
Santiago, 2011; Avilés & Monjas, 2005; Avilés-Dorantes, Zonana-Nacach & Anzaldo-
Campos, 2012; Carney & Merrel, 2001; Craig et al. 2009; Jansen, Veenstra, Ormel,

® Los paises que participaron en el estudio internacional de TALIS fueron: Australia, Austria,
Bélgica, Brasil, Bulgaria, Corea, Dinamarca, Eslovenia, Espafia, Estonia, Holanda, Hungria,
Irlanda, Islandia, Italia, Lituania, Malasia, Malta, México, Noruega, Polonia, Portugal y Turquia. En
cada pais la muestra intencional fue de 200 escuelas y directores, asi como 20 docentes en cada
una de ellas; muestra que fue representativa a nivel de pais. La participacion de México en este
estudio incluy6 191 escuelas y 3368 docentes.
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Verhulst & Reijneveld, 2011; Prieto, 2005; Safran, 2007; Seals & Young, 2003; Solberg &
Olweus, 2003).

Sin embargo, si bien es cierto que estas investigaciones constituyen un aporte valioso en
la caracterizacion de la violencia en las escuelas, gran parte de este grupo de estudios se
ha dirigido mayoritariamente hacia quienes parecen ser las partes mas visibles de tales
situaciones: los agresores y las victimas, mientras que se ha prestado poca atencion a los
alumnos que también estan presentes en las situaciones de maltrato, esto es, los
estudiantes que asisten y refuerzan el acoso escolar, los que defienden a las victimas y
los que actian como espectadores. Soélo un reducido niumero de investigaciones ha
comenzado recientemente a dirigir su atencibn a estos alumnos; estos estudios
proporcionan evidencia de que el fendmeno de la victimizacion entre iguales no se limita a
una relacién de malos tratos entre agresores y victimas, sino que los procesos de grupo
tienen un efecto determinante en la aparicién y evolucion del mismo (Almeida, Caurcel &
Machado, 2006; Baldry, 2005; Craig & Pepler, 1997; O"Conell et al., 1999; Salmivalli et al.,
19964a; Salmivalli et al., 1996b; Salmivalli, 1999; Simmons et al., 2006).

En el presente trabajo se pretende abordar este vacio en la caracterizacién de los roles
participantes en el maltrato entre iguales. Se considera pertinente centrar el estudio en las
terceras partes involucradas en un episodio de maltrato no s6lo porque han recibido poca
atencion dentro de la dinamica de victimizacién entre iguales, sino también porque
desempefian un papel muy importante en los actos de intimidacion, ya que al reirse,
asistir y unirse al agresor o pasar por alto estos eventos contribuyen a perpetuarlos. Del
mismo modo, su participacion para solucionar el acoso es fundamental, puesto que
pueden contener el abuso si evitan aplaudir o bien, apoyan a las victimas y denuncian las
agresiones (Cowie, 2000; Oh & Hazler, 2009; Secretaria de Seguridad Publica &
Secretaria de Educacion Publica, 2008). En esta investigacion se asume una postura en
la que se concibe a estos alumnos como participantes activos e involucrados en la
arquitectura del maltrato escolar, cuyo papel en la dinamica de la victimizacion puede
variar desde apoyar al perpetrador de la violencia hacia otro compafiero, intervenir a favor
de las victimas o permanecer indiferente (Oh & Hazler, 2009; Salmivalli et al., 1996a;
Twemlow et al., 2004).

Tal y como se mencioné en el capitulo dos de este trabajo, algunos estudios revelan que
los pares estan presentes aproximadamente en un 85 a 88% durante las situaciones de
de maltrato (Craig & Pepler, 1997; Hawkins et al., 2001; O Conell et al. 1999). Por tanto,
el potencial que tienen para romper el ciclo de abuso e intimidacion es substancial,
considerando el hecho de que usualmente constituyen una mayoria participante en las
dindmicas de abuso. Empero, en la mayoria de los casos los alumnos no intervienen para
detener dichas situaciones, por el contrario, actian de tal forma que asisten, animan o
permiten el maltrato (Mckinnon, 2001; Salmivalli et al., 1997; Salmivalli, 1999; Salmivalli et
al., 2005; Salmivalli et al., 1996b; Salmivalli et al., 1998).

Los resultados de algunas investigaciones que han analizado, entre otros aspectos, las
actitudes y conductas hacia el maltrato entre iguales en estudiantes de primaria y
secundaria (Castillo & Pacheco; 2008; Lodge & Frydenberg, 2005; McLaughlin et al.,
2005; Owens et al., 2000b; Righy & Johnson, 2006; Slee,1995; Terasahjo & Salmivalli,
2003; Valadez, 2008; Valadez & Gonzalez, 2007) muestran que por lo general, los
alumnos participan en los actos de intimidacién porque ven a la victima con desprecio y
afirman que se merece lo que le sucede; otros alumnos optan por ignorar el maltrato
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porque consideran que no es su problema y sefialan que la victima debe defenderse por
si misma.

De igual manera, algunos alumnos perciben el maltrato como algo normal en el sentido de
que se le supone como una forma comudn de plantear cualquier relacion o una forma de
relacionarse; otros tienden a minimizar el maltrato entre iguales y las consecuencias que
tiene en otros compafieros, al percibirlo como un juego o algo divertido, y mencionan una
lista de razones afectivas, cognitivas, fisiolégicas y sociales que fortalece dicha
percepcion (e.g. “es excitante, el hecho de soélo escuchar que las personas gritan pelea,
pelea, pelea... te excitas y sientes que se te sube la adrenalina o las hormonas”, Kerbs &
Jolley, 2007, p. 20) y por consiguiente, no ven ningn motivo para prevenir o detener este
tipo de situaciones si éstas les aportan alegria en algun sentido. Otros estudiantes, a
pesar de que reconocen que deberian intervenir, no lo hacen y no denuncian los
episodios de intimidacién por temor a las represalias o porque perciben no tener el poder
ni las habilidades necesarias para controlar y enfrentarse a las situaciones de maltrato.

Estos aspectos no solo paralizan el poder potencial de los alumnos para frenar las
siatuaciones de maltrato, sino que su comportamiento ayuda a mantener y reforzar la
conducta prepotente de los agresores, y por tanto, contribuye a perpetuar la exposicion
repetida de violencia y el abuso entre compafieros (Caurcel & Almeida, 2008; Coloroso,
2005; Craig & Pepler, 2003; Ortega, 2004; 2008; Salmivalli, 1999; Simmons et al., 2006).

En este sentido, identificar los posibles factores o procesos psicolégicos que pueden
influir en la conducta de los alumnos para que participen o no en las situaciones de
maltrato y defiendan a las victimas resulta importante, no sélo porque ofrece informacion
sobre las caracteristicas individuales de estos alumnos, sino que también puede contribuir
a comprender por qué muy rara vez intervienen para detener este tipo de situaciones y
antes bien, se unen para agredir a la victima.

Entre estos procesos psicoldgicos, los de indole emocional y sociomoral asociados a la
victimizaciébn entre pares, en comparacion con los cognitivos, han sido menos
investigados (Caurcel & Almeida, 2008). La literatura sobre el desarrollo de la conducta
agresiva ha mostrado un interés creciente en el estudio de las relaciones entre la
cognicion, el procesamiento de la informacién social y la interaccion social en nifios y
adolescentes (Crick & Dodge, 1994; Harvey et al., 2001). En patrticular, se ha estudiado
cdmo las estrategias de procesamiento de informacién social utilizadas por los nifios y la
forma en que interpretan las sefiales situacionales, asi como el uso de sus experiencias
previas pueden influir en su conducta agresiva (Burks, Laird, Dodge, Pettit & Bates, 1999;
Crain, Finch & Foster, 2005; Crick & Dodge, 1996; Dodge & Price, 1994; Huesmann &
Guerra, 1997; Pakaslahti, 2000).

Este modelo del procesamiento de la informacién social (Dodge, 1980; Crick & Dodge,
1994) se ha utilizado para tratar de explicar la conducta de los acosadores en las
situaciones de maltrato entre iguales (Boulton & Smith, 1994; Camodeca et al., 2005;
Camodeca et al., 2003). Dicho modelo plantea la presencia de déficits especificos y
sesgos sistematicos en algunos componentes de la cognicién social de los acosadores,
similares a los que se han encontrado en los nifios que presentan conductas agresivas,
en el sentido de que poseen un repertorio mas limitado de posibles respuestas ante
situaciones sociales problematicas, muestran una mayor disposicion a aprobar la
conducta agresiva y a valorarla como productiva para obtener metas u objetivos
personales.
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En los dltimos afios se ha argumentado que los agresores no demuestran deficiencias en
su competencia cognitiva ni en su inteligencia social, sino que presentan déficits en su
competencia moral emocional (Gini, 2006; Gini et al., 2011; Hymel et al., 2010; Sanchez
et al., 2012).

Diferentes investigaciones (Arsenio et al.,, 2009; Gasser & Keller, 2009; Gini, 2006;
Smithmyer et al, 2000; Sutton et al., 1999b) han descrito a los alumnos que agreden a sus
pares como individuos caracterizados por una “cognicion fria". Estos alumnos muestran
una adecuada inteligencia social, son personas muy habiles en la comprensién de las
sefales sociales (e.g. pensamientos, emociones) y presentan una conducta caracterizada
por el maquiavelismo (e.g. subordinacion de los medios a los fines). Por otra parte, en
comparacion con los nifios reactivamente agresivos, los alumnos que acosan a sus pares
(bullying) no presentan dificultades en el procesamiento de la informacién social, tales
como la tendencia a sobreestimar la intencionalidad del actor para dafar en situaciones
sociales ambiguas. Sin embargo, tienden a privilegiar las metas instrumentales por
encima de los objetivos relacionales y evaluan favorablemente las respuestas agresivas al
considerarlas como una manera viable de conseguir sus objetivos, valoran positivamente
su habilidad para realizar actos agresivos y esperan resultados positivos de su
comportamiento agresivo (Polman, Orobio de Castro, Koops, van Boxtel & Merk 2007).
Estas caracteristicas cognitivas sociales les permiten a los agresores interactuar
eficazmente con sus pares o utilizarlos para alcanzar beneficios personales, como el
dominio interpersonal, actuando como manipuladores sociales.

Algunos autores (Arsenio & Lemerise, 2000; 2001; Gini, 2006; Gini et al., 2007; Jolliffe &
Farrington, 2006; Hoglund, Lalonde & Leadbeater, 2008; Menesini et al., 2003b; Sutton &
Keogh, 2001; Warden & Mackinnon, 2003) sostienen que los alumnos que agreden a sus
pares no presentan deficiencias en su cognicién social ni en sus habilidades sociales, sino
mas bien carecen de un sentido de empatia y de la sensibilidad moral respecto a los
costos que tienen las situaciones de maltrato para la victima y el hecho de que victimizar
a otros de manera deliberada para obtener ganancias personales es moralmente
incorrecto. Por esta razdn, consideran que el maltrato entre iguales no se puede
comprender si no se analizan la competencia moral cognitiva y la competencia moral
emocional de los alumnos que participan en el acoso escolar.

En fechas recientes, se ha documentado (Almeida, Correia & Marinho, 2010; Gini et al.,
2011; Ortega et al., 2002; Pornari & Wood, 2010; Pozzoli et al., 2012) que los nifios y
adolescentes que presentan y que se involucran en conductas agresivas, entre ellas, el
maltrato entre iguales, no muestran un desconocimiento de los valores y las normas
sociomorales. Esto es, poseen una adecuada competencia moral cognitiva para juzgar la
naturaleza moral de una accion al igual que los alumnos que no participan en los actos de
intimidacion (espectadores) y los que defienden a las victimas. No obstante, los agresores
se distinguen de sus pares en el sentido de que se desconectan de la situaciébn moral a
partir del uso de mecanismos sociocognitivos que les permiten realizar o participar en
actos que desde un punto de vista moral resultan censurables, sin que experimenten
conflicto moral ni la necesidad de reparar el dafio ocasionado o se sientan responsables
por la situacién de un tercero.

De igual manera, los alumnos que agreden a sus pares presentan dificultades para

gestionar su competencia moral emocional ante transgresiones morales significativas.

Estos alumnos parecen sentirse indiferentes ante el sufrimiento de las victimas, no

sienten empatia por éstas, no se sienten responsables por el dafio causado y no
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experimentan culpa y verglienza en situaciones morales, en contraste con los nifios y
adolescentes que defienden a los compafieros victimizados, quienes no so6lo poseen la
capacidad de identificar y comprender los estados afectivos de las victimas, sino que
también tienen la capacidad de sentir empatia hacia otros y reportan un nivel alto en culpa
y vergiienza cuando se ven implicados como actores de transgresiones morales (Arsenio,
Gold & Adams, 2004; Bollmer et al., 2006; Caravita et al., 2009; Keller, Lourenco, Malti &
Saalbach, 2003; Krettenauer & Eichler, 2006; Jolliffe & Farrington, 2006; Malti et al, 2009;
Menesini & Camodeca, 2008; Menesini et al., 2003b; Sanchez et al., 2012).

En conjunto, estas investigaciones sugieren que la presencia 0 ausencia de emociones
morales como la culpa, verglienza y empatia, asi como la presencia de mecanismos de
desconexion moral pueden contribuir en la falta de sensibilidad empatica y moral, la
apatia, asi como la falta de solidaridad en los alumnos que participan en situaciones de
maltrato respecto de los problemas de los demés. Tales aspectos aumentan el riesgo de
gue los alumnos que estan presentes en un episodio de maltrato se conviertan en los
asistentes y reforzadores del agresor o desempefien un papel mas activo, a pesar de no
ser los protagonistas iniciales del mismo (Janson et al., 2009; Ortega, 2008; Valadez,
2008). Por tanto, plantear las interrogantes ¢qué piensan y sienten los alumnos
involucrados en estas situaciones?, ¢por qué contindan participando o estando presentes
en estas situaciones? conduce por un lado, a hacer énfasis en el estudio de la
competencia moral emocional de los alumnos, en términos de su capacidad para
reaccionar con culpa, verglienza y/o empatia ante el sufrimiento de la victima y el maltrato
entre iguales y por otro, a analizar los patrones de razonamiento moral de los alumnos
involucrados en el acoso escolar; andlisis que se hace a partir del marco conceptual de la
desconexion moral (Bandura, 1991, 2002). En este sentido, en esta investigacion se
concibe a las emociones morales y la desconexion moral como posibles procesos internos
gue pueden favorecer la participacion activa de los estudiantes en las situaciones de
maltrato.

Del mismo modo, ademas del estudio de las emociones morales y la desconexion moral,
en esta investigacién se pretendié determinar el papel de la autoeficacia social en la
conducta de los alumnos que se involucran en el maltrato entre iguales, de manera
particular, sobre la conducta de los alumnos que actlan como espectadores. Las
investigaciones revisadas en este trabajo (Lodge & Frydenberg, 2005; McLaughlin et al.,
2005) muestran que en las situaciones de maltrato existen alumnos que a pesar de estar
presentes y observar lo que ocurre, no intervienen o denuncian estas situaciones por
temor a ser lastimados y expresan incertidumbre acerca de como intervenir o qué hacer
durante estos episodios de intimidacién y se definen a si mismos como alguien que no
posee las habilidades necesarias para ayudar y por tanto, actdan como espectadores,
optando por la via del silencio y/o se alejan de la situacién pretendiendo que no pasa
nada.

De acuerdo con los postulados de la teoria social cognitiva de Bandura (1977b, 1997,
2001) existen escasas posibilidades de que estos alumnos intervengan para detener los
episodios de maltrato, a menos de que tengan confianza en su capacidad para responder
eficazmente ante las situaciones que resultan demandantes o amenazantes y puedan
manejar los conflictos sociales. Las pocas investigaciones (Gini et al., 2008; Péyhdnen et
al., 2010; Thornberg et al., 2012) que han analizado la influencia de la autoeficacia social
sobre la conducta de los espectadores indican que aquellos alumnos que sintieron mayor
confianza en sus capacidades para defender a sus compaferos victimizados, fueron
guienes presentaron mayor probabilidad de llevar a cabo tal conducta. Es decir, los altos
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niveles de autoeficacia para defender motivaron a los adolescentes a ayudar a las
victimas, en tanto que los niveles bajos en dicha variable les impidieron intervenir. Estos
resultados sugieren que las creencias de autoeficacia constituyen un factor clave en la
agencia humana, tal y como afirma la teoria sociocognitiva de Bandura (1977b, 1997,
2001).

En otro orden de ideas, esta investigacion centré su atencién en estudiantes de educacion
secundaria, concretamente en alumnos de 2do. grado, no sélo porque este nivel
educativo representa para el alumnado un periodo de transicién de la nifiez a la edad
adulta, donde comienzan a formar su propia identidad (Reyes, 2009), sino también porque
algunos estudios reportan que es en los primeros grados de educacion secundaria donde
el maltrato entre iguales presenta una mayor incidencia (Espelage & Holt, 2001; Gamboa
& Valdés, 2012; Nansel et al., 2001; Pellegrini et al., 1999; Pellegrini & Long, 2002;
Rodkin, Farmer, Pearl & Van Acker, 2000). Igualmente, algunas investigaciones sugieren
gue los estudiantes de educacién secundaria reportan niveles significativamente mas
bajos de intervencion a favor de los compaferos que son victimas del maltrato, en
comparacion con el alumnado de escuelas primarias (Rigby & Johnson, 2006; Stevens et
al., 2000; Trach et al., 2010).

De acuerdo con estas investigaciones, durante la adolescencia temprana la violencia y la
agresion gozan de aprobacién en el grupo social. A esta situacién hay que afiadir el
transito de un tipo de educacion primaria a una educacion secundaria, donde las
relaciones sociales entre iguales son muy importantes y la conducta violenta se usa, como
herramienta necesaria de dominancia, para establecer la posiciébn social respecto al
nuevo grupo. Por tanto, el maltrato entre iguales se puede entender como una estrategia
necesaria para ingresar en el nuevo grupo social y ser aceptado (Espelage & Holt, 2001;
Nufiez, Herrero & Aire, 2006; Pornari & Wood, 2010).

Otros estudios muestran que las acciones violentas entre estudiantes de secundaria son
mas frecuentes. Por ejemplo, el Estudio Cualitativo Desercién en Secundarias del Distrito
Federal, Problemas de Derechos Humanos, del Fondo de las Naciones Unidas para la
Infancia (UNICEF) en México (Comision de Derechos Humanos del Distrito Federal,
2009), revel6 que cuatro de cada 10 jovenes sefialaron ser victimas de burlas y apodos
por parte de sus compafieros, tres de cada 10 refirié golpes y abusos. En conjunto, los
resultados de tales estudios sugieren que dirigir la atencién hacia los estudiantes de
educacién secundaria es importante puesto que la adolescencia es un periodo en el que
se encuentran propensos a actividades que, desde un punto de vista social y moral, son
censurables; ademas de que enfrentan retos significativos para su desarrollo moral, social
y psicolégico, entre los que figura el maltrato entre iguales.

No sobra sefalar que este estudio se llevd a cabo en escuelas secundarias técnicas
publicas, ubicadas en la Delegacién lIztapalapa. EI motivo de su eleccion estrib6 en la
accesibilidad y facilidades administrativas otorgadas por las autoridades educativas para
realizar esta investigacion, asi como el seguimiento de los hallazgos reportados en el
contexto nacional. Al respecto, se debe mencionar que la Subsecretaria de Educacién
Basica (SEB), a través del Programa Nacional de Escuela Segura (PES), proporcioné en
el afio 2010 una relacién tanto de los municipios como de las delegaciones con mayor
incidencia delictiva y de violencia en las 32 entidades federativas, entre los que se
encuentra la Delegacion Iztapalapa. De acuerdo con dicha Subsecretaria, se trata de
municipios y delegaciones en las que se identificaron condiciones que afectan la
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seguridad, la convivencia solidaria y respetuosa en la comunidad escolar, asi como el
ambiente de aprendizaje que asegura el respeto a la dignidad e integridad del alumnado.

En linea con estos planteamientos, los resultados del estudio exploratorio elaborado por la
Secretaria de Educaciéon del Distrito Federal (SEDF, 2009) en 29 escuelas oficiales
publicas (primarias y secundarias) ubicadas en las delegaciones Iztapalapa, Gustavo A.
Madero y Azcapotzalco, revelaron que el 92% de los alumnos encuestados reportaron
haber sufrido maltrato por parte de sus pares. De cada 10 estudiantes, siete mencionaron
sufrir algan tipo de violencia, conocida como bullying, mas del 24% sefalé haber sufrido
burlas y uno de cada cinco sufrié lesiones fisicas y amenazas.

Finalmente, desde el punto de vista metodoldgico resulta pertinente realizar algunas
consideraciones en torno a los cuestionarios que se elaboraron en esta investigacion para
evaluar las emociones morales de culpa y vergiienza®, asi como el procedimiento que se
empled para identificar el rol que asumen los alumnos en el maltrato entre iguales.

En primer lugar, se aborda el tema relacionado con la construccién de los cuestionarios
para evaluar la culpa y la vergiienza. Se construyeron dos cuestionarios, uno para evaluar
la emocién de culpa y otro para evaluar la emocion de pena (verglienza) que reportan los
alumnos al presentarles situaciones de maltrato entre iguales, a través de vifietas que
describieron diferentes tipo de maltrato (e.g. fisico, verbal, relacionado con quitar
pertenencias y maltrato social). Ademas de evaluar las emociones morales en cuestion en
el contexto ya referido, se procuré que los cuestionarios permitieran distinguir lo mas
claramente posible entre las experiencias de culpa y verguenza.

En ese sentido, la construccién de los cuestionarios estuvo guiada por la evidencia teérica
y empirica (Lindsay-Hartz et al.,, 1995; Tangney, 1995; Tangney & Dearing, 2002;
Tangney et al., 2007; Tangney et al., 1996) que indica que si bien es cierto que la culpa y
la vergiienza pueden no diferir en cuanto al contenido y la estructura de las situaciones
gue las suscitan (e.g. una transgresion moral), las experiencias fenomenoldgicas que
acompafan a estas emociones pueden contribuir a establecer una distincion entre ambas.
Asi, los pensamientos (e.g. foco de evaluacién dirigido al yo global [verglenza] vs dirigido
a una conducta especifica [culpa]), las experiencias corporales o emociones asociadas
(e.g. remordimiento, arrepentimiento, tensioén [en el caso de culpa]; sentirse denigrado,
expuesto, en desventaja, defectuoso [en el caso de verglenza)]) y las tendencias de
accion (e.g. deseos de confesar, reparar el dafio ocasionado, buscar perdén [culpa];
deseos de esconderse, huir o desaparecer de la situacion interpersonal [verglenzal),
pueden coadyuvar en la distincion de estas emociones morales.

Por tal motivo, ademas de solicitar la descripcion de situaciones de maltrato que
suscitaron las emociones de culpa y verglenza en los cuestionarios abiertos que se
elaboraron para construir las versiones finales de los mismos, se les pidié a los alumnos
gue reportaran los pensamientos, las emociones asociadas y las tendencias de accién
gue acompafiaron sus experiencias emocionales de culpa y verglenza. Estas
experiencias fenomenolégicas se incluyeron en las versiones finales de los cuestionarios.
De tal suerte que, en cada una de las vifietas que se elaboraron y que presentaban
diferentes situaciones de maltrato, se incluyeron tres incisos, cada uno de los cuales
describieron en orden, un pensamiento, una emocién (asociada a la culpa/vergiienza) y

* En el Anexo 1 se presentan los Estudios 1y 2, a partir de los cuales se elaboraron los cuestionarios de culpa
y pena (vergiienza) (pp.164-185).
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una tendencia de accion como posibles formas de reaccionar ante la situacion planteada
y, que de acuerdo con la literatura sobre el tema, constituyeron reacciones caracteristicas
de la culpay la verglienza.

El hecho de establecer la distincion entre las emociones de culpa y verglienza fue de
especial interés para este estudio, no sélo en términos de la confiabilidad y validez de los
resultados, sino porque se busc6 determinar la contribucion de cada emocién sobre la
conducta de los alumnos. En ese sentido, una de las limitaciones que presentan algunos
trabajos (Caurcel & Almeida, 2008; Gini, 2006; Menesini & Camodeca, 2008; Menesini et
al., 2003b; Ortega et al., 2002) que se han realizado para analizar la influencia que
desempefian estas emociones en la conducta de los alumnos que se involucran o
participan en el maltrato entre iguales, es precisamente que no establecen una distincion
entre ambas emociones y se refieren a ellas de manera intercambiable o bien, se les trata
como sinénimos. Esto conlleva a una confusion en el momento en que se pretende
identificar la influencia que desempefia cada emocion moral sobre la conducta de los
alumnos.

Una segunda consideracion que resulta pertinente mencionar respecto a la construccion
de los cuestionarios de culpa y vergiienza, gira en torno al procedimiento que se empled
para elaborar las vifietas que se incluyeron en las versiones finales de los mismos. En lo
gue concierne al cuestionario de culpa, las vifietas que se incluyeron en la version final se
elaboraron a partir de las situaciones de maltrato que describieron estudiantes con
caracteristicas similares a las de la muestra de estudio, esto es, alumnos de 2do. grado
de educacion secundaria que asistian a escuelas técnicas puUblicas ubicadas en la
Delegacion Iztapalapa. La informacion que se obtuvo a partir de un cuestionario con
preguntas abiertas se utilizé para desarrollar la versién final del cuestionario de culpa.

Por lo que respecta a los cuestionarios con respuesta abierta que se utilizaron para
construir la versién final del instrumento para evaluar la emocién de verglenza, se debe
mencionar que a los participantes no se les solicitd que describieran una situacién de
maltrato en la que ellos participaron o en la que maltrataron a otro compafero y sintieran
vergiienza por ello, debido a las dificultades que se identificaron previamente en dos
muestras de alumnos con caracteristicas semejantes a las de la muestra de estudio para
que reportaran situaciones de esta naturaleza’.

Por este motivo y con el propésito de que el reporte de la emocion de verglienza resultara
lo mas claro posible y evitar traslapes o confusiones con la emocién de culpa, se decidié

® La primera muestra estuvo integrada por 47 estudiantes (20 hombres y 27 muijeres) y la segunda, por 34
alumnos (20 hombres y 14 mujeres). En ambos casos, se tratd de estudiantes de 2do. grado de educacion
secundaria, con un rango de edad de 13 a 14 afios, que asistian a escuelas técnicas publicas ubicadas en la
Delegacion Iztapalapa. La mayoria de los alumnos reporté de manera verbal que ellos no sintieron vergiienza
por maltratar a otro compafiero, sino mas bien, quien sintidé esta emocién fue la victima por ser agredida. Otros
estudiantes manifestaron que nunca habian experimentado alguna situacion de maltrato en la que sintieran
vergiienza. Asimismo, se identifico que las respuestas de los alumnos que si manifestaron sentir vergiienza,
no fueron consistentes con lo que se ha reportado en la literatura, en términos de las experiencias
fenomenoldgicas que son caracteristicas de esta emocién (pensamientos, emociones asociadas, tendencias
de accion). Ademas, se observo un traslape entre las reacciones que el alumnado report6 al sentir verglienza
con las de la emocién de culpa. Es decir, los alumnos usaron de manera intercambiable ambas emociones al
describir sus experiencias.
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emplear el sinénimo de pena® en lugar de vergiienza y utilizar algunos indicadores de esta
emocién que se han reportado en la literatura (Hansberg, 1996; Lindsay-Hartz et al., 1995;
Tangney & Dearing; 2002; Tangney et al., 2007). De manera particular, se utilizé la nocion
de un observador o testigo. Dicha nocion desempefia un papel fundamental en la emocion
de verglienza, toda vez que la persona que experimenta esta emocion se siente expuesta
a la mirada de los otros: el individuo se ve a si mismo con los ojos de otro y reconoce, de
este modo, la naturaleza de su accion, de su defecto, falla o circunstancia (Hansberg,
1996, p. 159).

A partir de las consideraciones expuestas, se elaboraron dos cuestionarios con un
formato de respuesta abierta, en los cuales se utilizé el sinénimo de pena en lugar de
vergienza y en lugar de solicitar a los alumnos que describieran situaciones de maltrato
gue hubieran suscitado en ellos la emocién en cuestion, se les presenté una de dos
situaciones hipotéticas en las que se incorporo la nocién de un observador o testigo: la
primera de ellas, en las que todos los comparfieros de clase se le quedan viendo al
alumno porque maltraté a otro compafiero y la segunda, en la que el estudiante es
regafiado enfrente de todos los alumnos por maltratar a otro compafiero. Después de
cada situacion, se presentaron cuatro preguntas que exploraron los pensamientos, las
emociones asociadas y tendencias de accion de los alumnos al sentir pena en las
situaciones expuestas. De esta manera, las situaciones hipotéticas que se utilizaron
constituyeron un medio para identificar qué elementos de las mismas contribuyeron en el
proceso de evocacion de la emocion de pena en los estudiantes y conocer sus razones
sobre los aspectos que les hicieron sentir esta emocion. Igualmente, permitieron
identificar los pensamientos, emociones asociadas y tendencias de accién que los
alumnos reportaron al sentir dicha emocién en tales situaciones, las cuales fueron
consistentes con la literatura (Hansberg, 1996; Reidl-Martinez & Jurado Cérdenas, 2007;
Tangney et al., 2007).

Por otra parte, la eleccibn de presentar a los participantes estas dos situaciones
hipotéticas en particular, se hizo tomando en consideracién los resultados de la
investigacion realizada por Ferndndez de Ortega (2005) en el contexto mexicano, en una
muestra de 3760 nifios de ocho a 11 afos de edad, cuyo objetivo fue describir las
situaciones antecedentes, la intensidad de la verglienza asociada a estas situaciones y la
forma en la que se reacciona ante ellas. En dicha investigacion, la autora encontré que la
presencia de un tercero que se percata del acontecimiento, generalmente los pares,
desempefié un papel relevante en el proceso de evocacion de esta emocién en la muestra

® Los resultados del estudio realizado por Reidl-Martinez y Jurado (2007), cuyo propdsito fue conocer el
significado de las emociones de verglienza y culpa en la cultura mexicana, revelaron que en todos los grupos
de edad encuestados [750 personas, distribuidos en cinco grupos de edad: 1) ocho a 12 afios; 2) 13 a 18
afos; 3) 19 a 24 afios; 4) 25 a 59 afos y, 5) 60 afios y mas] el sindnimo de pena aparecié de manera muy
importante entre las principales palabras definidoras de la verglienza, manifestdndose asi su fuerza
explicativa en el significado de esta emocion.

Cabe sefialar que, como parte de las primeras aproximaciones que se realizaron en la presente investigacion
para explorar la emocion de vergiienza, se analizg, entre otros aspectos, lo que los estudiantes entendian por
esta emocion. Se encontré que en una muestra conformada por 47 estudiantes de 2do. grado de una escuela
secundaria técnica publica ubicada en la Delegacion Iztapalapa, el 68% de los alumnos encuestados (32
estudiantes) utiliz6 el término pena para definir a la vergienza; el resto de los alumnos (32%) menciond
emociones y las situaciones que provocaron esta emocion, como parte de su definicion. Estos datos son
consistentes con los resultados reportados por Reidl-Martinez y Jurado (2007).
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de estudio. De igual manera, los resultados obtenidos indicaron que la vergiienza se
presentd como consecuencia de ser expuesto o regafiado en publico; situaciéon que se
encontrd, de acuerdo con los datos reportados por la investigadora, entre los sucesos que
evocaron la emocion de verglienza con mayor intensidad.

La informacién que se obtuvo en los cuestionarios abiertos para explorar la emocion de
pena, se utilizd para elaborar las vifietas que conformaron la version final de este
instrumento. Es importante sefialar que estas vifietas se hicieron tomando como referente
las situaciones de maltrato que los propios estudiantes describieron en el cuestionario de
culpa, pero al mismo tiempo, se integré en ellas la informacion que el alumnado
proporciond sobre los aspectos que les hicieron sentir pena, asi como las experiencias
fenomenolégicas que mencionaron al sentir esta emocion. Tal y como se comentd
anteriormente, la evidencia teérica y empirica indica que si bien es cierto que la culpa y la
verglienza pueden tener como origen una misma situacion, por ejemplo, una transgresion
moral, las experiencias fenomenoldgicas que acompafian a estas emociones pueden
contribuir a establecer una distincion entre ambas.

Por lo que respecta al procedimiento que se empleé en el presente estudio para identificar
la conducta o rol que asumen los alumnos en el maltrato entre iguales, se opt6 por utilizar
un cuestionario de nominacién de pares dadas las ventajas metodol6gicas que presenta
en relacion con otros procedimientos, concretamente, la observacion directa en contextos
naturales y los cuestionarios de autoreporte aplicados a alumnos y maestros.

La observacion directa (estructurada y no estructurada) en los contextos naturales es, sin
lugar a dudas, una técnica que provee una invaluable informacion acerca de la frecuencia,
duracion, la naturaleza del maltrato y los roles de los estudiantes en el acoso escolar. Sin
embargo, es preciso realizar varias mediciones durante largos periodos de tiempo y
observar multiples escenarios (e.g. salones de clase, patio de la escuela, pasillos) para
obtener una imagen realista de la intimidacién en la escuela. Ademas, las observaciones
directas proporcionan una perspectiva publica del bullying y no pueden llevarse a cabo en
determinados escenarios de la escuela, como los sanitarios u otros espacios privados,
donde el acoso escolar tiende a ocurrir con mayor regularidad (Pellegrini & Bartini, 2000).

Por otra parte, los cuestionarios de autoreporte aplicados a los docentes involucran
evaluaciones que, en gran medida, son el resultado de sus propias experiencias con los
estudiantes en contextos particulares, por ejemplo los salones de clase, y puede ocurrir
un sesgo en el muestreo si los maestros observan a los estudiantes en un nimero
limitado de escenarios (Crothers & Levinson, 2004). Asimismo, frecuentemente, los actos
de intimidacién ocurren cuando los adultos no estan presentes, lo que puede generar que
subestimen la prevalencia e incidencia del acoso escolar (Strohmeier, Spiel & Gradinger,
2008).

Del mismo modo, si bien es cierto que las escalas y encuestas de autoreporte aplicadas a
los estudiantes son los instrumentos mas usados por los investigadores para reunir
informacién sobre el acoso escolar, una de las principales desventajas de estos
instrumentos es que los estudiantes tienden a subestimar su conducta real o participacion
en las situaciones de maltrato, debido a que, con el fin de mantener la deseabilidad social,
frecuentemente son renuentes a identificarse a si mismos como agresores (Crothers &
Levinson, 2004).
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La técnica de nominacion de pares que se empled en esta investigacion consiste
fundamentalmente en solicitar a los estudiantes que nombren a un cierto nidmero de
compafieros seguin un determinado criterio, por ejemplo, la conducta manifestada en
situaciones de maltrato entre iguales. Al igual que los procedimientos de evaluacion
descritos anteriormente, esta técnica presenta limitaciones. Una de las principales es que
la informacién proporcionada por los estudiantes puede estar sesgada por la deseabilidad
social, por el agrado o desagrado que tienen algunos alumnos hacia ciertos compaferos y
por el deseo de no querer hablar mal de los amigos, lo que puede generar que los
estudiantes subestimen o sobrevaloren la participacion de sus compafieros en los
episodios de maltrato.

No obstante, tal y como sefialan Pellegrini y Bartini (2000) el uso de la técnica de
nominacion de pares para identificar el papel que juegan los alumnos en la dinamica del
bullying, es una forma de observacion que emplea muchos informantes. Estas
observaciones se realizan durante un periodo de tiempo relativamente prolongado y
estable por estudiantes que comparten y conviven en diferentes escenarios, como el
académico y el ludico, dentro y fuera de la escuela. Estos reportes proveen al investigador
de informacioén invaluable que proviene de compafieros de clase que conocen bien en qué
consiste el problema y poseen informacién de primera mano que a menudo, es ignorada
por el resto de los personajes que integran la comunidad educativa.

Por este motivo, en este estudio se utiliz6 un cuestionario de nominacién de pares,
concretamente, el Participant Role Questionnaire (Salmivalli et al., 1996b). Dicho
instrumento se ha utilizado ampliamente para investigar la conducta que asumen los
alumnos en la dindmica del acoso escolar (Caravita et al., 2009; Crapanzano et al., 2011;
Goossens et al.,, 2006; Menesini et al.,, 2003b; Obermann, 2011; Pozzoli et al., 2012;
Salmivalli, 1999; Salmivalli & Voeten, 2004; Sutton & Smith, 1999).
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Objetivo general

Evaluar las emociones morales de culpa, pena (verglienza) y empatia (cognitiva/afectiva),
asi como la desconexién moral y la autoeficacia social y determinar la relacion de tales
variables con el tipo de rol que asumen los alumnos en el maltrato entre iguales: Pro-
bullying, defensor y espectador.

Hipotesis

1) Los niveles que muestren los alumnos en emociones morales de culpa, pena
(verglienza) y empatia (afectiva / cognitiva) predicen el tipo de rol que asumiran o
su grupo de pertenencia en el maltrato entre iguales (Pro-bullying, defensor,
espectador).

2) Los niveles que muestren los alumnos en desconexion moral predicen el tipo de
rol que asumiran o su grupo de pertenencia en el maltrato entre iguales (Pro-
bullying, defensor, espectador).

3) Los niveles que muestren los alumnos en autoeficacia social predicen el tipo de rol
gue asumiran o su grupo de pertenencia en el maltrato entre iguales (Pro-bullying,
defensor, espectador).

4) Los hombres desempefiaran un papel activo en el maltrato entre iguales al ser
nominados por sus pares en el rol de Pro-bullying, en relacién con las mujeres,
guienes seran nominadas en el rol de defensora y/o espectadora.

Variables
Variable dependiente

o Papel que asumen los alumnos en el maltrato entre iguales (Pro-bullying, defensor,
espectador).

Variables independientes

1) Culpa

2) Pena (Vergienza)

3) Empatia (cognitiva/afectiva)
4) Desconexion moral

5) Autoeficacia social

6) Sexo

Definicién conceptual y operacional de las variables
Papel que asumen los alumnos en el maltrato entre iguales (bullying):

Definicion conceptual: Conducta que se asume ante el maltrato entre iguales, la cual
puede comprender: 1) Pro-bullying: iniciar, mantener y/o reforzar el maltrato, 2) Defensor:
ayudar a la victima e intentar detener el maltrato, 3) Espectador: permanecer indiferente y
mantenerse al margen del acoso escolar (Olweus, 2003; Salmivalli, 1999).
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Definicion operacional: Papel al que son asignados los estudiantes de 2do.grado de
secundaria a partir del namero total de nominaciones que reciben de sus comparieros de
grupo en las subescalas que describen las conductas de Pro-bullying, defensor y
espectador, de la Escala de roles participantes en el maltrato entre iguales (traducida al
castellano, a partir de la version abreviada realizada por Sutton & Smith, 1999).

Culpa:

Definicién conceptual: Emociéon que es causada por la comision de acciones indebidas,
inmorales, contra las normas (internalizadas o externas) o como resultado de una falta
involuntaria. Se caracteriza porque la persona emite un juicio adverso contra la accién que
realiz6 y estd acompafiada de emociones dolorosas o negativas como pesar, afliccion,
tristeza, miedo, ansiedad, enojo, tension, remordimiento, arrepentimiento y provoca en el
individuo el deseo de pagar la culpa, de autocastigarse o de llevar a cabo alguna accién
reparadora (Hansberg, 1996; Reidl-Martinez & Jurado, 2007).

Definicién operacional: Es el puntaje total obtenido por los estudiantes de 2do. grado de
secundaria en las 11 vifietas que conforman el Cuestionario para evaluar la emocién de
culpa gue reportan los alumnos en situaciones de maltrato entre iguales.

Pena (Verglenza):

Definicion conceptual: Emocidén que surge en situaciones naturales (e.g. hacer el ridiculo,
ser ineficaz, exponerse en publico, cometer errores) y en situaciones morales (e.g.
transgredir normas, leyes, reglas sociales o interpersonales). Se caracteriza porque el
individuo emite un juicio adverso contra si mismo (e.g. se siente degradado, en
desventaja, defectuoso, no es lo que creia, esperaba o deberia ser) y la idea de que el
agente es visto de una manera inapropiada por un observador. Estd acompafada de otras
emociones negativas como el miedo, la angustia y la tristeza, asi como por la tendencia
de esconderse o huir de la situacién interpersonal u ocultar aquello que se considera
vergonzoso (Hansberg, 1996; Reidl-Martinez & Jurado, 2007).

Definicion operacional: Es el puntaje total obtenido por los alumnos de 2do. grado de
secundaria en las 13 vifietas que integran el Cuestionario para evaluar la emocion de
pena que reportan los alumnos en situaciones de maltrato entre iguales.

Empatia:

Definicion conceptual: Constructo multidimensional que posee componentes cognitivos y
afectivos. El componente cognitivo (toma de perspectiva) incluye la capacidad del
individuo para identificar y comprender la perspectiva de otra persona. El componente
afectivo (preocupacion empatica) involucra la respuesta emocional vicaria orientada hacia
un tercero y esta caracterizada por sentimientos de compasion, ternura, simpatia, calidez,
sentirse conmovido (Davis, 1983; Hoffman, 2000).

Definicion operacional: Es el puntaje total obtenido por los alumnos de 2do. grado de
secundaria en las subescalas Compasion empatica (11 reactivos) y Empatia cognitiva (4
reactivos), de la Escala multidimensional de empatia: Escala de apreciacion vy
sensibilizacién emocional (EASE, Diaz-Loving, Andrade & Nadelsticher, 1986).
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Desconexién moral:

Definicion conceptual: Desactivacion total o parcial del sistema regulatorio de la conducta
moral a través de procesos sociocognitivos que permiten que una persona cometa actos
negativos en contra de otros sin que experimente conflicto moral y evite las autosanciones
(Bandura, 2002).

Definicion operacional: Es el puntaje total obtenido por los alumnos de 2do. grado de
secundaria en los ocho reactivos que conforman la Escala de desconexién moral
(traducida y adaptada al contexto mexicano, a partir de Moral disengagement scale,
Bandura, Barbaranelli, Caprara & Pastorelli, 1996a).

Autoeficacia social:

Definicién conceptual: Creencias que una persona tiene respecto a su capacidad para
formar y mantener relaciones sociales, asi como para manejar diferentes tipos de
conflictos interpersonales (Bandura, 1990).

Definicion operacional: Es el puntaje total obtenido por los alumnos de 2do. grado de
secundaria en los ocho reactivos que integran la Subescala de autoeficacia social, de la
Escala de autoeficacia para nifios (adecuada al contexto mexicano, a partir de la version
adaptada a la poblacién espafiola por Carrasco & Del Barrio, 2002).

Sexo:

Definicion conceptual: Conjunto de caracteristicas fisicas, bioldgicas, anatémicas y
fisiologicas de los seres humanos, que los definen como hombres y mujeres (Sanchez et
al., 2011).

Definién operacional: Dato que el alumno proporciona de manera escrita para ser adscrito
en la categoria de hombre o muijer.
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ESTUDIO

Objetivos Particulares

1) Identificar las caracteristicas individuales que distinguen a los alumnos clasificados
en el rol de Pro-bullying, defensor y espectador, a partir de los niveles que muestren
en emociones morales de culpa, pena (verglienza) y empatia, asi como en
desconexion moral y autoeficacia social.

2) Predecir el tipo de rol participante o grupo de pertenencia de los alumnos en el
maltrato entre iguales (Pro-bullying, defensor y espectador), a partir de los niveles
que muestren en emociones morales de culpa, pena (verglenza) y empatia, asi
como en desconexion moral y autoeficacia social.

Muestra

El estudio se llevé a cabo en dos escuelas secundarias técnicas publicas ubicadas en la
Delegacion Iztapalapa. La seleccion de las escuelas fue no probabilistica intencional, es
decir, se eligieron en funcion de las facilidades administrativas otorgadas por las
autoridades educativas para realizar este trabajo y por los antecedentes de maltrato
entre iguales que existian en ellas, ya que todas ellas se encuentran ubicadas en una de
las delegaciones del Distrito Federal con mayores indices de acoso escolar (SEDF,
20009).

En cada escuela se trabajoé con los grupos existentes de 2do. grado del turno matutino
(A, B, C, D, E y F). Cada grupo estuvo conformado aproximadamente por 30 o 40
estudiantes.

Participaron 509 alumnos (252 hombres y 257 mujeres), cuya edad oscilé entre los 12 y
14 afos. Se descartaron 59 estudiantes (36 hombres y 23 mujeres) debido a que faltaron
en dos de las tres sesiones en que se llevo a cabo la aplicacion de los cuestionarios para
evaluar las variables de estudio. La muestra final quedd constituida por 450 alumnos
(216 hombres y 234 mujeres).

Escenarios

Salones de clase de las escuelas secundarias, con iluminacion, ventilacién y mobiliario
adecuados para la aplicacion de los instrumentos requeridos para la investigacion.

Tipo de Estudio

Se tratd de un estudio correlacional transversal debido a que los instrumentos de
medicion se aplicaron en un sélo momento.

Disefio de Investigacién

La investigacién constituye un estudio no experimental puesto que no se manipuld
ninguna variable.
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Instrumentos

1. Escala de roles participantes en el maltrato entre iguales (Traducida al castellano y
adecuada al contexto mexicano, a partir de la adaptacion abreviada realizada por
Sutton & Smith, 1999). Esta conformada por 17 reactivos (a = .94), distribuidos en
tres subescalas. La primera subescala (Pro-bullying, a = .98) contiene 11 reactivos
que describen conductas y actitudes que inician, mantienen y refuerzan las
situaciones de maltrato (e.g. empieza siempre a molestar y a maltratar a otro
comparfiero; se rie de los compaferos(as) cuando los estan molestando y
maltratando; se acerca a molestar y a maltratar a otro comparero(a), si alguien
mas lo esta haciendo). La segunda subescala (Defensor, a = .84) esta integrada
por tres reactivos que describen una conducta de defensa, consuelo y un esfuerzo
activo por detener la situacion de maltrato (e.g. trata que los demas dejen de
molestar y maltratar a otro compafiero(a); defiende a un comparfiero(a) cuando
otros lo estan molestando y maltratando). La tercera subescala (Espectador, a =
.73) se integra por tres reactivos que aluden a conductas de evasion y no tomar
parte a favor de nadie en las situaciones de maltrato, manteniéndose al margen de
las mismas (e.g. se aleja del lugar cuando otros molestan y maltratan a un
compariero). En este cuestionario se les solicita a los alumnos que nominen a
aquellos compafieros(as), cuya conducta coincide con las descripciones
conductuales que se presentan en el instrumento. Para asignar a los estudiantes
en un rol particular, se calcula el nUmero total de nominaciones que reciben de sus
compafieros de grupo en cada subescala. Los puntajes se estandarizan por salén
de clase y se obtienen percentiles para cada rol. Los estudiantes cuyo puntaje
estandarizado alcanza el percentil 75 en un determinado rol y éste resulta mas alto
gue en ningdn otro, son asignados en ese rol en particular. Se descartan los
alumnos cuyos puntajes estandarizados no alcanzan el percentil 75 en ninguno de
los roles.

2. Cuestionario para evaluar la emocion de culpa que reportan los alumnos en
situaciones de maltrato entre iguales: Esta integrado por 11 vifietas (a = .89) que
describen situaciones de maltrato fisico, verbal, relacionado con quitar
pertenencias y maltrato social, las cuales se distribuyen en dos subescalas. La
primera subescala (Testigos, a = .89) agrupa siete vifietas que describen
situaciones en las que un alumno o grupo de alumnos es testigo del acoso escolar,
pero no intervienen para detener estos incidentes. La segunda subescala
(Agresor, a = .82.) incluye cuatro vifietas que describen situaciones en las que un
estudiante o grupo de estudiantes maltrata intencionalmente a otro alumno o
compafiero en la escuela. En cada vifieta hay tres incisos que describen en orden,
un pensamiento, una emociéon y una conducta que constituyen reacciones
caracteristicas de la culpa. Los alumnos evallan a través del continuo Muy
probablemente (cuatro puntos) — Nada probable (un punto) la posibilidad de que
reaccionen como se describe en los tres incisos, ante cada situacién que se
presenta. Los puntajes asignados en cada inciso se suman por vifieta. Para
conformar un puntaje total, se suma el puntaje que el alumno obtuvo en las 11
vifietas.

3. Cuestionario para evaluar la emocién de pena que reportan los alumnos en
situaciones de maltrato entre iguales. Incluye 13 vifetas (a = .92) distribuidas en
dos subescalas. La primera subescala (Ser visto de manera inapropiada por los
pares, a = .92) comprende 10 vifietas que describen situaciones de maltrato fisico,
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5.

6.

verbal, relacionado con quitar pertenencias y maltrato social, cuya caracteristica
en comun son las reacciones que se producen en el alumno ante estas situaciones
(e.g. pensar que se es visto de manera inapropiada por los pares por maltratar a
otro comparfiero, sentir tristeza, angustia por la forma en que se es visto, el deseo
de huir de la situacion interpersonal). La segunda subescala (Ser reprochado por
los pares, a = .73.) incluye tres vifietas que describen situaciones de maltrato fisico
y maltrato relacionado con quitar pertenencias, en las que las reacciones del
alumno se caracterizan por la idea de que es reprochado por su conducta por
parte de sus pares y por una respuesta de sumision (e.g. agachar la cabeza,
gquedarse callado para que los compafieros no le digan nada o le reclamen al
alumno por lo que hizo). Este instrumento se contesta y califica de manera similar
gue el cuestionario de culpa.

Escala de desconexion moral (Traducida al castellano y adecuada al contexto
mexicano, a partir de Moral disengagement scale, Bandura et al., 1996a).
Comprende ocho reactivos (a = .73), distribuidos en dos subescalas. La primera
subescala (Justificacion moral, a = .69) incluye cuatro reactivos que evallan la
tendencia de los alumnos a justificar una serie de conductas antisociales al
retratarlas o concebirlas como si estuvieran al servicio de algun propésito social o
moral valorado (e.g. esta bien pelearse con otros si se trata de defender a tus
amigos). La segunda subescala (Distorsion por lenguaje y comparacion ventajosa,
a = .69) comprende cuatro reactivos que evaluan la tendencia de los estudiantes a
distorsionar las consecuencias que tiene su conducta en otras personas a través
del empleo de un lenguaje que palia el acto disminuyendo su gravedad o bien,
comparando una accion negativa con otras mas deplorables (e.g. golpear a los
compafieros que son molestos, es s6lo una manera de darles una leccién;
molestar a alguien, no lo lastima realmente). Los estudiantes evallan en una
escala de cuatro puntos el grado de acuerdo o desacuerdo con las exoneraciones
morales para cada conducta. Las respuestas a los reactivos se suman para
obtener un puntaje total.

Subescalas Compasion empética (CE) y Empatia cognitiva (EC), de la Escala
multidimensional de empatia: Escala de apreciacion y sensibilizaciébn emocional
(EASE, Diaz-Loving et al., 1986). Las subescalas Compasion empatica (11
reactivos, a = .79) y Empatia cognitiva (cuatro reactivos, a = .55) evaltan la
dimensién afectiva (e.g. me preocupo por otros; me inquieta ver a alguien
lastimado) y cognitiva (e.g. me doy cuenta cuando alguien tiene miedo; adivino
cuando alguien tiene problemas) de la empatia, respectivamente. Para cada uno
de los reactivos, los alumnos evalGan a través de una escala de cuatro puntos el
grado de acuerdo o desacuerdo con las situaciones que se les presentan que
hacen referencia a su capacidad empatica. Las respuestas a los reactivos se
suman para conformar un puntaje total para cada subescala.

Subescala de Autoeficacia Social, de la Escala de Autoeficacia para nifios
(Adecuada al contexto mexicano, a partir de la version adaptada a la poblacion
espafiola por Carrasco & Del Barrio, 2002). Esta conformada por ocho reactivos (a
=.72) que evalltan la capacidad percibida por el alumno para establecer relaciones
entre iguales, ser asertivo y la capacidad para realizar actividades de ocio y tiempo
libre (e.g., ¢ Qué tan capaz eres para trabajar en grupo?; ¢ qué tan capaz eres para
resolver las situaciones en las que otros te estan molestando o lastiman tus
sentimientos?). Para cada reactivo, los participantes evaluan, usando una escala

84



de cuatro puntos (Completamente capaz — Nada capaz), la percepcion de eficacia
gue creen poseer en dichos dmbitos. Las respuestas a los reactivos se suman
para obtener un puntaje total.

En el Anexo 1 (p.164) se presentan los Estudios a partir de los cuales se elaboraron y
adecuaron al contexto mexicano, ademas de determinar las propiedades psicométricas,
de los cuestionarios descritos anteriormente. En el Anexo 2 (p. 201) se muestra la version
final de los instrumentos de medicion.

Procedimiento

1. A los alumnos se les explico el objetivo de la investigacion y se les invité a
colaborar voluntariamente. Se les indic6 que su participacién consistia en
contestar diferentes cuestionarios en tres sesiones de 30 minutos, una por dia, en
el tiempo regular de clase. Se trabaj6 en tres sesiones para evitar que el
cansancio y aburrimiento afectaran el desempefio de los alumnos, que podria
producirse por el tiempo que implicaria contestar en una sola sesion los
cuestionarios contemplados en el estudio.

2. Los cuestionarios se ordenaron aleatoriamente para controlar los efectos de su
presentacion en las respuestas de los participantes y se guardaron en un sobre
tamafio carta. En la primera sesion, se les entregé a los alumnos el sobre tamafio
carta y se les solicité que anotaran su nombre en él dado que éste se utilizaria en
las sesiones subsecuentes. Se les aclaré que en los cuestionarios no tenian que
escribir su nombre; los Unicos datos personales que debian reportar eran sexo,
edad y grupo. Es importante sefalar que en cada sesion los estudiantes
contestaron dos cuestionarios. Es decir, el sobre que se les entregé a los
alumnos en cada sesion Unicamente contenia dos cuestionarios, los cuales
fueron diferentes para cada uno de ellos dado que fueron ordenados
aleatoriamente.

3. En cada sesién a los estudiantes se les entregb el sobre con los respectivos
cuestionarios llamandolos por su nombre. A partir de la lista de alumnos que las
autoridades de las escuelas proporcionaron se elabord un registro de asistencia y
se identificaron los cuestionarios que contestaron los alumnos en cada sesion.

4. En la primera sesién y previo a la aplicacion de los cuestionarios, se les explicé a
los alumnos el significado del término maltrato entre iguales, utilizando la
definicion propuesta por Olweus (1993) y se destacé el desequilibrio del abuso, la
indefension de las victimas, asi como la intencionalidad y la reiteracién de los
ataques. El objetivo de dicha explicacion fue que los alumnos comprendieran qué
tipo de conductas se estaban evaluando en los cuestionarios aplicados y al
mismo tiempo, que pudieran identificar los componentes esenciales que
caracterizan y distinguen al bullying de otros comportamientos problematicos que
se pueden manifestar en el entorno escolar, los cuales si bien es cierto que
comparten algunas caracteristicas semejantes, no necesariamente suponen
victimizacién entre iguales. Por ejemplo, las peleas, las malas relaciones entre
comparieros, los actos de vandalismo, las agresiones espontaneas, entre otros,
son situaciones en donde los alumnos involucrados tienen la misma fuerza o
probabilidad de ganar y en las que se busca reciprocamente el mal mutuo.
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5. La aplicaciéon de los cuestionarios fue grupal y se llevé a cabo en los salones de
clase, en presencia del docente. El numero de alumnos por sesion de aplicacion
fue en promedio de 35. Para evitar que los alumnos vieran las respuestas de sus
comparieros, se les pidid que tomaran asiento dejando un espacio libre entre
cada butaca y se procuré que las bancas estuvieran separadas entre cada fila.
Ademas, se atendio que los alumnos contestaran individualmente y en silencio.

6. Se trabajé en una sesion adicional en otra aula (e.g. la biblioteca de la
secundaria) con los estudiantes que faltaron en una de las tres sesiones y se
aplicaron los cuestionarios que les restaban por contestar. El objetivo fue perder
el menor nimero posible de participantes en la investigacion. Los estudiantes que
no estuvieron presentes en dos sesiones, se descartaron del estudio.

7. A partir de la lista de alumnos y la Escala de roles participantes en el maltrato
entre iguales, se calculé el nimero total de nominaciones que recibieron los
estudiantes (N = 450) en los roles de Pro-bullying, defensor y espectador por
parte de sus comparfieros de grupo. El puntaje bruto del total de nominaciones se
estandariz6 por salén de clase y se obtuvieron percentiles para cada rol. De esta
manera, se identificO y asigné a los estudiantes en los diferentes roles
participantes. Posteriormente, se analizaron los cuestionarios en materia de
emociones morales (culpa, pena y empatia [cognitiva/afectiva]), desconexion
moral y autoeficacia social.

8. Se realizd6 un Andlisis discriminante para identificar las caracteristicas que
distinguen a los alumnos clasificados en el papel de Pro-bullying, defensor y
espectador, asi como para predecir su rol participante o grupo de pertenencia en
el maltrato entre iguales, a partir de los niveles que muestran en emociones
morales de culpa, pena (verglienza) y empatia, asi como en desconexion moral y
autoeficacia social.

9. Se llevo a cabo un andlisis de contingencia para determinar si existian diferencias
entre hombres y mujeres en la conducta que asumen en el maltrato escolar y se
se calcul6 el coeficiente V de Cramer para determinar el grado de relacion entre
dichas variables (Pardo y Ruiz, 2002).

En el siguiente apartado, se presentan los resultados de los andlisis estadisticos
realizados.
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Resultados

I. Identificacion y clasificacion de los alumnos en los roles participantes: Pro-
bullying, defensor y espectador

Participaron 509 estudiantes de 2do. grado de dos escuelas secundarias técnicas
publicas y se descartaron 59 de ellos por las circunstancias que se sefialaron
previamente; la muestra final quedd conformada por 450 alumnos (216 hombres y 234
mujeres).

Se calculé el numero de total de nominaciones que recibieron los 450 estudiantes de sus
comparfieros de grupo en cada uno de los reactivos que integran las subescalas Pro-
bullying, defensor y espectador, de la Escala de roles participantes en el maltrato entre
iguales. Se estandarizaron, por salén de clase, los puntajes brutos totales en cada
subescala y se obtuvieron percentiles para cada rol participante. Los estudiantes que
alcanzaron el percentil 75 en un determinado rol y éste resulté el de mayor puntuacion,
fueron asignados en ese rol en particular. Se descartaron 225 alumnos debido a que sus
puntuaciones estandarizadas no alcanzaron el percentil 75 en ninguno de los roles
participantes.

Con el propdsito de contribuir a la comprension del procedimiento de identificacion y
clasificacién de los alumnos en los roles participantes, en la Tabla 2 se muestran los
puntajes brutos y estandarizados que corresponden al niUmero total de nominaciones que
obtuvieron los alumnos en los diferentes roles participantes y que fueron omitidos del
estudio. Unicamente se presentan las puntuaciones de 30 estudiantes. No obstante,
estos resultados fueron similares para el resto del alumnado que se descarté de la
investigacion.
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Tabla 2

Puntajes brutos y estandarizados que obtuvieron los alumnos que se descartaron del
estudio en cada rol participante

Puntajes brutos
en cada rol participante

Puntajes estandarizados
en cada rol participante®

Pro- Pro-

Alumno  bullying  Defensor  Espectador bullying Defensor  Espectador
1 2 5 8 -.47205 -.22969 .00978
2 4 0 3 -.43523 -.87571 -.43035
3 3 4 8 -.45364 -.35890 .00978
4 2 7 5 -.47205 .02871 -.25430
5 0 3 5 -.50886 -.48810 -.25430
6 4 0 1 -.43523 -.87571 -.60640
7 2 4 4 -.49500 -.63234 -.54223
8 4 0 5 -.45340 -1.34373 -.37396
9 3 6 3 -.47420 -.27665 -.71051

10 3 0 3 -.47420 -1.34373 -.71051
11 0 3 6 -.53659 -.81019 -.20568
12 1 1 1 -.51579 -1.16588 -1.04707
13 1 3 6 -.51579 -.81019 -.20568
14 2 2 3 -.49500 -.98804 -.71051
15 1 5 8 -.51579 -.45450 .13088

16 0 2 2 -.53659 -.98804 -.87879
17 0 6 6 -.79684 -.00411 -.00544
18 1 0 1 -.76208 -1.03869 -1.14815
19 2 0 1 - 72733 -1.03869 -1.14815
20 0 0 0 -.79684 -1.03869 -1.37669
21 0 2 5 -.48428 -.79373 -.02443
22 0 3 2 -.48428 -.50568 -.68394
23 4 4 3 -.39806 -.21763 -.46410
24 0 5 2 -.48428 .07041 -.68394
25 1 3 1 -.46273 -.50568 -.90377
26 0 2 1 -.48428 -.79373 -.90377
27 0 2 3 -.48428 -.79373 -.46410
28 4 1 1 -.39806 -1.08177 -.90377
29 3 2 2 -.41962 -.79373 -.68394
30 1 1 0 -.49819 -.59305 -.90411

Nota. El puntaje bruto en cada rol participante (e.g. Pro-bullying, defensor, espectador) se obtuvo a partir del
calculo del nimero total de nominaciones que recibié cada alumno por parte de todos sus compafieros de

grupo en los reactivos que conforman cada rol o subescala.

Como se puede advertir en la Tabla 2, los alumnos que fueron descartados de la
investigacion obtuvieron un numero total de nominaciones muy bajo en cada rol
participante. Como consecuencia, la estandarizacién de sus puntajes brutos no se situé
en el Percentil 75 en ninguno de los roles participantes. Por ejemplo, el alumno 20 no
recibi6 nominaciones en ninguna de las subescalas o roles. Lo anterior significa que,
desde la perspectiva de sus compafieros de grupo, estos estudiantes no poseen un rol



definido o claro en el maltrato entre iguales. Por el contrario, en la Tabla 3 se presentan
los puntajes brutos y estandarizados que alcanzaron los alumnos que se incluyeron en el
estudio en los diferentes roles participantes. Una vez mas, Unicamente se exponen las
puntuaciones de 30 alumnos. Estos resultados fueron semejantes a los que obtuvieron
los alumnos que se conservaron en el estudio (225 en total).

Tabla 3

Puntajes brutos y estandarizados que obtuvieron los alumnos incluidos en el estudio en

cada rol participante

Puntajes brutos

en cada rol participante

Puntajes estandarizados
en cada rol participante

Pro- Pro-

Alumno  bullying  Defensor  Espectador bullying Defensor  Espectador
1 87 13 0 1.09258 .80393 -.69443
2 94 12 5 1.22143 67473 -.25430
3 90 2 2 1.14780 -.61730 -.51838
4 119 0 1 .2.79054 -.99688 -.93771-
5 106 6 7 1.66801 -.27665 .03740
6 206 6 3 3.74783 -.27665 -.71051
7 101 7 5 2.71322 .16832 -.23398
8 102 4 7 2.74797 -.34897 .22310
9 179 5 10 3.37419 .07041 1.07476

10 142 7 0 3.65014 .55892 -.90411
11 5 21 2 -.41682 1.83755 -.51838
12 3 28 5 -.47420 3.63597 -.37396
13 3 20 3 -.47420 2.21320 -.36788
14 1 21 3 -.45831 1.87688 -.64247
15 1 22 3 -.45831 2.01413 -.64247
16 1 40 9 -.45831 4.48471 57633

17 6 24 7 -.46978 2.64796 .05069

18 9 39 9 -.33891 5.57837 .73015

19 1 31 7 -.70039 2.56498 -.01135
20 2 25 7 -.67103 1.92373 -.01135
21 1 10 48 -.70039 .32062 4.75834
22 1 0 31 -.56105 -.68803 4.69512
23 3 8 20 -.45364 15791 1.06609
24 0 2 21 -.50886 -.61730 1.15412
25 4 11 49 -.43523 .54552 3.61885
26 3 4 36 -.45364 -.35890 2.47451
27 0 4 37 -.50886 -.35890 2.56254
28 2 6 19 -.43840 -.18194 2.60766
29 0 6 21 -.47821 -.18194 3.01393
30 1 2 20 -. 73793 -. 71125 2.52814

En la Tabla 3 se observa que los estudiantes que fueron incluidos en la investigacion
obtuvieron un mayor numero de nominaciones en cada rol participante, en relacién con
sus compefieros que fueron descartados. Asi, por ejemplo, el alumno situado en el
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namero uno obtuvo un total de 87 nominaciones en rol de Pro-bullying, 13 como defensor
y no recibié nominaciones en el rol de espectador. Del mismo modo, el alumno 11 recibi6
cinco nominaciones como Pro-bullying, dos como espectador y alcanzé un mayor nimero
de nominaciones en el rol de defensor, 21 en total. Por su parte, el alumno 21 obtuvo una
nominacion en el rol de Pro-bullying, 10 en el papel de defensor y 48 en el de espectador.

Se estandariz6 por salén de clase el puntaje bruto total de las nominaciones que
recibieron los 225 estudiantes que se conservaron en el estudio y fueron asignados en el
rol participante en el que dicha puntuacién alcanzé el percentil 75. En el caso de los
alumnos cuyos puntajes estandarizados se ubicaron en el percentil 75 en dos o mas
roles, fueron asignados en el que alcanzaron mayor puntuacion. Este procedimiento dio
como resultado los datos que se presentan en la Tabla 4.

Tabla 4

Numero de alumnos asignados en los roles participantes de Pro-bullying, defensor y
espectador

Rol participante

Pro-bullying Defensor Espectador Total

109 46 70 225

De los 225 alumnos que se conservaron en la investigacion (128 hombres y 97 mujeres),
109 fueron clasificados en el papel de Pro-bullying, 46 fueron asignados en el rol de
defensor y 70 en el de espectador.

Il. Diferencias entre hombres y mujeres en la distribucion de los roles
participantes en el maltrato entre iguales

Se realiz6 un andlisis de contingencia para determinar si existian diferencias entre
hombres y mujeres en la conducta que asumen en el maltrato entre iguales. En la Tabla 5
se muestran los resultados del analisis.

Tabla 5

Distribucion de hombres y mujeres en los roles participantes en el maltrato entre iguales

Rol participante

Sexo Pro-bullying Defensor Espectador Total
Hombre 98 4 26 128
Mujer 11 42 44 97

Total 109 46 70 225

De acuerdo con los resultados obtenidos, existieron diferencias significativas [* (2, N =
225) = 103.147, p < .001] entre hombres y mujeres en la conducta que asumen en el
maltrato entre iguales. Este resultado sugiere que de un total de 128 hombres, 98
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desempefiaron un papel activo en el maltrato al ser asignados en el rol de Pro-bullying,
cuatro asumieron un papel de defensor y 26 actuaron como espectadores. En contraste,
de un total de 97 mujeres, 11 fueron asignadas en el rol de Pro-bullying, 42 en el de
defensor y 44 en el rol de espectador. Por consiguiente, los hombres fueron clasificados
primordialmente en el rol de Pro-bullying, que se caracteriza por conductas que inician,
mantienen y/o refuerzan el maltrato entre iguales, mientras que las mujeres
desempeiiaron conductas de espectador y defensor.

Asimismo, para determinar el grado de relacién entre las variables estudiadas, esto es, la
conducta que los alumnos asumen en el maltrato y el sexo, se utilizé la medida de
asociacion V de Cramer’. Los resultados obtenidos indicaron que existi6 una asociacion
moderada entre ambas variables (V de Cramer = .70). Este resultado sugiere que las
conductas que hombres y mujeres desempefan en los episodios de intimidacién pueden
estar asociadas con los estereotipos que se tiene de ambos. Es decir, para los hombres
las formas violentas y agresivas de relacionarse son mas comunes e incluso esperadas y
pueden estar asociadas con metas que son importantes para ellos (e.g. dominio sobre
otros compafieros); en el caso de las mujeres, sus conductas de ayuda e incluso pasivas
forman parte del rol social femenino.

lll. Prediccion del rol participante o grupo de pertenencia de los alumnos en el
maltrato entre iguales

Se realizdé un Analisis discriminante, introduciendo las variables independientes juntas,
para identificar las caracteristicas que distinguen a los alumnos clasificados en el rol de
Pro-bullying, defensor y espectador, asi como para predecir el rol participante o grupo de
pertenencia de los estudiantes en el maltrato entre iguales, a partir de sus puntuaciones
obtenidas en las variables independientes.

Las variables predictoras fueron culpa, pena (vergiienza), empatia (cognitiva/afectiva),
desconexion moral y autoeficacia social. La variable de agrupacion fue el rol participante
de los alumnos: Pro-bullying, defensor y espectador

En la Tabla 6 se muestra un resumen con el total de casos procesados, el nUmero de
casos validos para el andlisis y el nimero de casos excluidos.

" De acuerdo con el Manual de Estilo de Publicaciones APA (2da. edicién, 2002, editado por El
Manual Moderno), cuando se reportan datos estadisticos inferenciales, es importante incluir,
ademas de la informacion sobre la significacion estadistica, algun indice para evaluar la magnitud
del efecto o la fuerza de la relacion entre las variables de estudio. En el caso particular de la
prueba y* (Ji Cuadrada), el indice apropiado para este propésito es la V de Cramer.
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Tabla 6

Resumen de casos procesados en el Analisis discriminante

Casos N Porcentaje
Validos 225 100
Excluidos Por pertenecer a un grupo fuera de rango 0 0

Por tener valor perdido en al menos una variable

discriminante 0 0

Por pertenecer a un grupo fuera de rango y por tener

valor perdido en al menos una variable discriminante 0 0

Total excluidos 0 0
Casos
totales 225 100

Tal y como se observa en la Tabla 6, el andlisis se llevé a cabo con 225 casos validos y

no existieron valores perdidos.

La Tabla 7 presenta la prueba de igualdad de las medias de los grupos en cada variable
independiente y la Tabla 8, muestra los estadisticos descriptivos por grupo.

Tabla 7

Prueba de igualdad de las medias de los grupos (Pro-bullying, defensor, espectador)

Lambda de Wilks F gll gl2 Sig.
Culpa .887 14.092 2 222 .000
Pena (Verglenza) 951 5.780 2 222 .004
Empatia Afectiva .840 21.196 2 222 .000
Empatia Cognitiva .992 .950 2 222 .388
Desconexion Moral .748 37.420 2 222 .000
Autoeficacia Social 911 10.847 2 222 .000
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Tabla 8

Estadisticos descriptivos por grupo (Pro-bullying, defensor y espectador)

Rol participante Variable M DE
Pro-bullying® Culpa 88.60 18.621
Pena (Verglenza) 102.09 19.825
Empatia afectiva 31.67 5.065
Empatia cognitiva 12.21 2.450
Desconexion moral 18.56 4.452
Autoeficacia social 25.42 3.264
Defensor® Culpa 102.17 14.484
Pena (Verglenza) 112.78 18.504
Empatia afectiva 37.43 3.291
Empatia cognitiva 12.80 2.167
Desconexion moral 14.43 4.220
Autoeficacia social 25.72 3.404
Espectador® Culpa 99.51 16.201
Pena (Verglenza) 108.63 18.503
Empatia afectiva 33.80 5.919
Empatia cognitiva 12.37 2.616
Desconexion moral 13.57 3.224
Autoeficacia social 23.10 4.209

Nota. Los grupos difirieron en las variables de clasificacién seleccionadas, excepto en empatia

cognitiva (Ver Tabla 7).

a1 =109. n=46. °n=70

La informacién de las Tablas 7 y 8 sugiere que los grupos difirieron en las variables de
clasificacion seleccionadas. En todos los casos, excepto en empatia cognitiva [F (2, 222)
= .950, p = .388], la Lambda de Wilks univariante y el estadistico F, estuvieron asociados
con un nivel critico menor que .05.

Por otro lado, la Tabla 9 muestra los autovalores y algunos estadisticos descriptivos
multivariantes para las dos funciones que se obtuvieron en el Analisis discriminante.
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Tabla 9

Autovalores de las dos funciones discriminantes obtenidas en el estudio

Correlacion
Funcion Autovalor % de varianza % acumulado canonica
1 515 80.4 80.4 .583
2 126 19.6 100 334

En la Tabla 9 puede apreciarse que los autovalores de las dos funciones que conformaron
el modelo fueron desiguales. La primera funcién explicé el 80.4% de la variabilidad
disponible en los datos y la segunda funcién explico el 19.6%. La correlacién canodnica de
la primera y segunda funcion fueron moderadas (.583 y .334, respectivamente).

Por su parte, la lambda de Wilks que se muestra en la Tabla 10 contrasta de manera
jerarquica la significacion de las dos funciones obtenidas.

Tabla 10

Lambda de Wilks. Contraste de las funciones del modelo

Contraste de Lambda
las funciones de Wilks Chi-cuadrada gl Sig.
lala?2 .586 117.154 12 .000
2 .888 25.993 5 .000

En la primera linea (1 a la 2) de la Tabla 10 se contrasta la hipétesis nula de que el
modelo completo (ambas funciones discriminantes tomadas juntas) no permite distinguir
las medias de los grupos. Puesto que el valor de la Lambda de Wilks y su valor
transformado (Chi-cuadrada = 117.154) presentd, con 12 grados de libertad, un nivel
critico (p = .000) menor que .05, puede concluirse que el modelo permitié distinguir
significativamente entre los grupos (Pro-bullying, defensor y espectador).

En la segunda linea (2) de la Tabla 10 se contrasta la hip6tesis nula de que las medias de
los grupos son iguales en la segunda funcién discriminante. Como se aprecia, la Lambda
de Wilks asumié un valor pr6ximo a uno, pero, puesto que su valor transformado (Chi-
cuadrada = 25.993) presentd, con cinco grados de libertad, un nivel critico (p = .000)
menor que .05, puede afirmarse que la segunda funcién permitié discriminar entre, al
menos, dos de los grupos.

La Tabla 11, muestra la ubicacion de los centroides de los grupos en cada una de las
funciones discriminantes.

94



Tabla 11

Valor de los centroides en las funciones discriminantes obtenidas

Funcion
Rol participante 1 2
Pro-bullying .733 -.028
Defensor -.596 .629
Espectador -.750 -371

Tal y como se observa en el Tabla 11, la primera funcion distinguié fundamentalmente al
grupo de alumnos clasificados en el rol de Pro-bullying (cuyo centroide se ubicé en la
parte positiva), del grupo de estudiantes clasificados como defensores y espectadores
(cuyos centroides se localizaron en la parte negativa).

Por lo que respecta a la segunda funcion, ésta distinguié a los alumnos defensores del
grupo de espectadores. El centroide de los alumnos nominados como defensores se sitlio
en la parte positiva, en tanto que el de los estudiantes clasificados como espectadores se
ubico en la parte negativa; el de los alumnos asignados al rol de Pro-Bullying quedo en la
parte central.

En la Tabla 12 se muestra la matriz de los coeficientes tipificados para cada funcién
discriminante.

Tabla 12

Coeficientes tipificados de las funciones discriminantes candnicas

Funcion
1 2
Culpa -.267 .059
Pena (Verglenza) .080 -.070
Empatia afectiva -.462 .869
Empatia cognitiva .198 -.343
Desconexion moral .708 297
Autoeficacia social 448 522

Tomando en consideracion la informacion que se muestra en las Tablas 11 y 12, se
observa que el Unico centroide positivo en la primera funcién discriminante fue el asociado
al grupo de alumnos clasificados en el rol Pro-bullying, y por tanto, cabe interpretar que
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aquellos estudiantes que obtuvieron un puntaje alto en desconexién moral, asi como un
puntaje bajo en empatia afectiva, culpa y pena (verglienza) fueron clasificados en el rol
participante de Pro-bullying.

Lo anterior indica que los alumnos asignados al rol de Pro-bullying presentaron un mayor
puntaje en desconexion moral (M = 18.56, DE = 4.452) que los defensores (M = 14.43, DE
= 4.220) y espectadores (M = 13.57, DE = 3.224). Del mismo modo, los estudiantes
clasificados en el rol de Pro-bullying obtuvieron un puntaje menor en empatia afectiva (M
= 31.67, DE = 5.065), culpa (M = 88.60, DE = 18.621) y pena (vergienza) (M = 102.09,
DE = 19.825) en relacion con los defensores y espectadores. Cabe mencionar que estos
alumnos (Pro-bullying) también alcanzaron un puntaje alto en autoeficacia social (M =
25.42, DE = 3.264). Estos datos pueden corroborarse en las Tablas 8 y 13.

En cuanto a la segunda funcion discriminante, puesto que ahora el centroide de los
estudiantes asignados en el rol de defensores fue positivo, puede mencionarse que los
alumnos que fueron clasificados como defensores obtuvieron mayores puntajes en
empatia afectiva y autoeficacia social. Por el contrario, los estudiantes que obtuvieron
menores puntajes en desconexion moral y autoeficacia social fueron clasificados como
espectadores.

En otras palabras, los defensores presentaron puntajes mas altos en empatia afectiva (M
= 37.43, DE = 3.291) y autoeficacia social (M = 25.72, DE = 3.404) que los espectadores
(empatia afectiva: M = 33.80, DE = 5.919; autoeficacia social: M = 23.10, DE = 4.209),
mientras que estos Ultimos, ademas de su puntaje bajo en autoeficacia social, obtuvieron
un puntaje menor en desconexion moral (M = 13.57, DE = 3.224) que los defensores (M =
14.43, DE = 4.440) (Ver Tablas 8 y 13)

En lo que concierne a la empatia cognitiva, como se advierte en la Tabla 13 los tres
grupos de alumnos (Pro-bullying, defensor y espectador) obtuvieron puntajes similares en
dicha variable.

Tabla 13

Resumen de resultados en las variables independientes por rol participante

Rol participante

Variables
Independientes Pro-bullying Defensor Espectador
Culpa 88.60 102.17 99.51
Pena (Verglienza) 102.09 112.78 108.63
Empatia afectiva 31.67 37.43 33.80
Empatia cognitiva 12.21 12.80 12.37
Desconexion moral 18.56 14.43 13.57
Auto-eficacia social 25.42 25.72 23.10

En la Figura 3 se presenta un esquema comparativo entre los alumnos clasificados en el
rol de Pro-bullying, defensor y espectador en las variables evaluadas, a partir de los
resultados descritos anteriormente.
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Figura 3. Esquema comparativo entre los alumnos clasificados en el rol de Pro-bullying, defensor y espectador en

las variables de estudio.
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Hasta aqui, se expuso la estimacion de las funciones discriminantes que permitieron
identificar las caracteristicas que distinguieron a los grupos estudiados (Pro-bullying,
defensor y espectador).

Para valorar la capacidad predictiva del modelo estimado, es decir, para predecir el rol
participante o grupo de pertenencia de los alumnos en el maltrato entre iguales, en la
Tabla 14 se presentan los resultados de la clasificacion de los grupos (la matriz de
confusion) con probabilidades previas basadas en el tamafio de los grupos.

Tabla 14
Resultados de la clasificacion (matriz de confusién) con probabilidades basadas en el

tamano de los grupos
® Se clasificaron correctamente el 64% de los casos agrupados originales.

Grupo de pertenencia pronosticado

partigglante Pro-bullying Defensor Espectador Total

Original Recuento Pro-bullying 71 20 18 109

Defensor 7 32 7 46

Espectador 7 23 40 70

% Pro-bullying 65.1 18.3 16.5 100

Defensor 15.2 69.6 15.2 100

Espectador 10.0 32.9 57.1 100

Validacion Recuento Pro-Bullying 70 21 18 109
Cruzada®

Defensor 7 30 9 46

Espectador 8 28 34 70

% Pro-bullying 64.2 19.3 16.5 100

Defensor 15.2 65.2 19.6 100

Espectador 114 40.0 48.6 100

® Se clasificaron correctamente el 60% de los casos agrupados validados mediante validacion
cruzada.
¢ La validacion cruzada sélo se aplica a los casos del andlisis. En la validacion cruzada, cada caso

se clasifica mediante las funciones derivadas del resto de los casos.
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La Tabla 14 muestra los resultados de la clasificacion (la matriz de confusion). Esta tabla
es en si misma un procedimiento de validacion de las funciones discriminantes obtenidas,
puesto que resume la capacidad predictiva de las funciones discriminantes. La
informacion de esta tabla indica que se clasifico correctamente en el 64% de los casos, el
rol participante de los estudiantes. Dado que no existen datos previos acerca de la
eficacia clasificatoria de otros métodos, se compararon los porcentajes de clasificacion
con la clasificacion correcta esperable por azar (Pardo & Ruiz, 2002)°.

Los resultados obtenidos indicaron que el porcentaje de casos clasificados correctamente
debido al azar fue de 37%. Esto quiere decir que el porcentaje de casos clasificados
correctamente a través del procedimiento empleado por el Andlisis discriminante fue
mayor que el porcentaje de clasificacion que se esperaria como producto del azar y por
tanto, las ecuaciones de clasificacion del Analisis discriminante fueron utiles (Tabachnick
& Fidell, 2001).

El grupo de estudiantes clasificados en el rol de Pro-bullying fue correctamente clasificado
en el 65.1% de los casos, los defensores en el 69.6% de los casos y los alumnos
asignados en el papel de espectador fueron correctamente clasificados el 57.1% de los
casos. Esto significa que de un total de 109 estudiantes asignados originalmente en el rol
de Pro-Bullying, 71 fueron clasificados como tal, 20 fueron clasificados como defensores y
18 como espectadores. Asimismo, de un total de 46 alumnos asignados originalmente en
el papel de defensor, 32 fueron clasificados como tal, en tanto que siete de ellos fueron
clasificados como Pro-bullying y siete como espectadores. Finalmente, de un total de 70
estudiantes asignados originalmente en el rol de espectador, 40 de ellos se clasificaron
como tal, 23 como defensores y siete como Pro-bullying.

La Tabla 14 también incluye los datos de la validacién cruzada, cuyos resultados son
similares a los de la clasificacion original.

8 para calcular el porcentaje de casos clasificados correctamente debido al azar, se multiplica el
ndamero de casos que hay en cada grupo por sus respectivas probabilidades previas, derivadas del
Analisis discriminante. Posteriormente, se realiza la sumatoria del producto de la multiplicacién de
los tres grupos (Pro-bullying, defensor y espectador). El resultado, se multiplica por 100 y
finalmente, se divide entre el nimero total de casos (Tabachnick & Fidell, 2001). Asi, se tienen los
siguientes datos: a) Pro-bullying: 109 x .484 = 52.756; Defensor: 46 x .204 = 9.384; Espectador: 70
x.311=21.77; b) 52.756 + 9.384 + 21.77 = 83.91; c) 83.91 x 100 = 8391; d) 8391 / 225 = 37.2%.
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Discusién

El objetivo de esta investigacion fue evaluar las emociones morales de culpa, pena
(verglienza) y empatia (cognitiva/afectiva), asi como la desconexion moral y la
autoeficacia social y determinar la relacion de tales variables con el tipo de rol que
asumen los alumnos en el maltrato entre iguales, el cual puede comprender: 1) Pro-
bullying: iniciar, mantener y reforzar el maltrato, 2) Defensor: intervenir a favor de la
victima y, 3) Espectador: permanecer indiferente y mantenerse al margen del acoso
escolar.

La investigacion toma como punto de partida la propuesta tedrica y la evidencia empirica
sobre la competencia moral emocional de los actores del bullying para caracterizar y
comprender la conducta de los estudiantes que participan en el maltrato entre iguales
(Arsenio & Lemerise, 2000, 2001; 2004; Gini et al., 2011; Malti et al., 2010; Malti & Latzko,
2010; Sanchez et al., 2012). Dicha propuesta indica que los alumnos que agreden y que
participan activamente en el acoso escolar carecen de las emociones morales necesarias
para inhibir sus conductas de abuso; carencia que se manifiesta por sus escasas
emociones de culpa, vergiienza y empatia, asi como por los mayores niveles de
indiferencia que muestran en el contexto de las transgresiones morales. Asimismo, esta
investigacion tiene como referente el marco conceptual de la desconexiébn moral
(Bandura, 1991, 2002), a partir del cual se analizaron los patrones de razonamiento moral
de los alumnos involucrados en el maltrato entre iguales.

Del mismo modo, el presente estudio parte de los postulados de la teoria social cognitiva
de Bandura (1977b, 1997, 2001), respecto al papel que desempefian las creencias de
autoeficacia en la agencia humana y se analizé de manera particular, la influencia de la
autoeficacia social sobre la conducta de los alumnos que actian como espectadores en el
maltrato entre iguales.

Como parte de la investigacién se establecieron las siguientes hipéteisis, las cuales se
sintetizan de la siguiente manera:

1) Los niveles que muestren los alumnos en emociones morales de culpa, pena y
empatia, asi como en desconexidon moral y autoeficacia social predicen el tipo de
rol gue asumirdn o su grupo de pertenencia en el maltrato entre iguales (Pro-
bullying, defensor, espectador).

2) Los hombres desempefiaran un papel activo en el maltrato entre iguales al ser
nominados por sus pares en el rol de Pro-bullying, en relacién con las mujeres,
guienes seran nominadas en el rol de defensora y/o espectadora.

Para dar respuesta a la primera hipétesis, se realiz6 un Analisis discriminante para
encontrar la funcibn o combinacién lineal de variables independientes (funcion
discriminante) que permitiera diferenciar a los alumnos clasificados en el papel de Pro-
bullying, defensor y espectador. Una vez que se obtuvieron las funciones discriminantes,
éstas se utilizaron para predecir el rol participante o grupo de pertenencia de los
estudiantes en el maltrato entre iguales.
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De esta manera, se obtuvieron dos funciones discriminantes. La primera funcion distinguié
al grupo de alumnos asignados al rol de Pro-bullying del grupo de estudiantes clasificados
como defensores y espectadores. Los estudiantes clasificados en rol participante de Pro-
bullying se caracterizan porque comparten conductas y actitudes relacionadas con el
maltrato entre iguales, tales como iniciar una situacién de maltrato, molestar a otros
compafieros o bien, tienden a reforzar y/o mantener estas conductas a través de risas,
gritos y gestos que transmiten un mensaje de aprobacién (Menesini et al., 2003a; Pozzoli
et al., 2012; Salmivalli, 1999; Sutton & Smith, 1999). De acuerdo con los resultados del
Andlisis discriminante, los alumnos de 2do. grado de secundaria que fueron clasificados
en el rol de Pro-bullying obtuvieron puntajes bajos en culpa, verglienza y empatia afectiva,
y alcanzaron un puntaje alto en desconexion moral, en relacién con los defensores y
espectadores.

Estos datos son semejantes a los que se han encontrado en otras investigaciones sobre
el tema (Bjorkgvist et al., 2000; Bollmer et al., 2006; Caurcel & Almeida, 2008; Gini, 2006;
Gini et al., 2007; Jolliffe & Farrington, 2006, 2011; Menesini & Camodeca, 2008; Menesini
et al., 2003b; Ortega et al.,, 2002) y apoyan la nocion de que los alumnos que se
involucran o participan en las situaciones de maltrato presentan deficiencias en su
competencia moral emocional. Estos alumnos reportan niveles bajos en culpa y
verglienza por el dafio ocasionado a la victima y asi mismo, presentan niveles bajos de
respuesta empatica. Es decir, no expresan un reconocimiento del dafio sufrido por un
tercero y un sentido de responsabilidad hacia él, tampoco una condena por la conducta o
dafio ocasionado y sensibilidad emocional hacia la victima.

Del mismo modo, el hecho de que los alumnos de 2do.grado que fueron clasificados en el
rol de Pro-bullying obtuvieron un puntaje alto en desconexidon moral, coincide con los
resultados de otras investigaciones (Hymel et al., 2010; Obermann, 2011; Pornari &
Wood, 2010; Pozzoli et al., 2012) que sugieren que la presencia de expresiones de
desconexion moral puede contribuir a reducir la experiencia de emociones como la culpa,
verglienza y empatia en los alumnos que participan en las situaciones de maltrato y por
tanto, puede fomentar la presencia de un estado emocional frio, contrario a lo que segun
Ortega et al. (2002), normalmente se esperaria, y es que la mayoria de las personas
activen un estado emocional culposo, vergonzoso o de empatia emocional hacia la
victima.

De manera patrticular, los mecanismos de desconexién moral que se evaluaron en este
estudio fueron justificacion moral, distorsibn a través del lenguaje y comparacion
ventajosa, que involucran una reconstruccion cognitiva de los propios actos. Estos
mecanismos permiten que una conducta censurable se convierta en un acto personal y
socialmente aceptable al retratarla como si estuviera al servicio de alguna causa valiosa o
de un propdsito moral. Del mismo modo, permiten enmascarar una conducta reprensible a
través del empleo de un lenguaje que palia el acto disminuyendo su gravedad o bien, al
comparar una accion negativa con otras mas deplorables. Estos aspectos contribuyen a
gue los alumnos, a pesar de su comprension moral de los valores y las normas
sociomorales, distorsionen las consecuencias que puede tener una conducta sobre
terceras personas (Bandura, 2001).

Atendiendo los resultados que obtuvieron los participantes que fueron clasificados en el
rol de Pro-bullying y siguiendo a Pornari y Wood (2010), se puede plantear que si estos
alumnos consideran que maltratar a sus pares sirve a un propésito valioso o si emplean
descripciones eufemisticas para su conducta y distorsionan las consecuencias de sus
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actos, pueden tergiversar la cualidad agresiva de su conducta y percibirla como algo
totalmente diferente. De tal suerte que, al reconstruir cognitivamente su conducta y las
consecuencias que derivan de la misma, estos alumnos no sélo estan ignorando o
rechazando su propio conocimiento moral sobre las transgresiones morales, sino que
existe una menor probabilidad de que experimenten emociones morales y continien con
su conducta negativa hacia terceros.

Cabe sefialar que los participantes asignados al rol de Pro-bullying también alcanzaron un
puntaje alto en autoeficacia social. Este hallazgo es coherente con los resultados de otras
investigaciones (Andreou, Vlachou & Didaskalou, 2005; Natvig, Albrektsen & Qvarnstrom,
2001), en las que se reporta que los nifios que tuvieron un fuerte sentido de autoeficacia
estuvieron mas inclinados a comportarse agresivamente. Es decir, los alumnos que
tendieron a maltratar a otros compafieros se caracterizaron por tener una percepcion
elevada de autoeficacia. De acuerdo con estas investigaciones, esto se debe a que estos
estudiantes por lo general, estan inclinados a demostrar que son mas poderosos que
otros compafieros y pueden perder su popularidad o estatus si sus pares se percatan de
su debilidad social y emocional. No obstante, existen otros estudios (Crick & Dodge, 1994,
1996; Ozer, Totan & Atik, 2011) que indican que los alumnos que se involucraron de
alguna forma en el maltrato entre iguales (e.g. como agresor, agresor/victima) obtuvieron
un puntaje bajo en autoeficacia social y emocional, en relacion con los estudiantes que no
lo hicieron, lo que da cuenta de sus pobres habilidades sociales.

Al respecto, se puede sefialar que si bien es cierto que tradicionalmente se ha descrito a
los alumnos que intimidan a otros compafieros como incompetentes sociales, debido a las
dificultades emocionales y relacionales que su conducta puede ocasionarles a largo plazo,
y porgue sus actos violan las normas sociales ampliamente aceptadas por todos (Crick &
Dodge, 1994), otros autores consideran que esto no necesariamente es un indicador de
gue estos alumnos tengan dificultades emocionales y relacionales (Estell, Farmer &
Cairns, 2007; Pellegrini et al., 1999; Perren & Alsaker, 2006; Sutton et al., 1999a; 2001).
Tales autores los conciben como individuos sociables, asertivos, buenos lideres,
populares y bien integrados en su grupo de pares, ademas de considerarlos socialmente
competentes; entendiendo como competencia social el éxito para la consecucion de las
metas individuales. Para ello, estos alumnos utilizan generalmente aquellos medios que
consideran apropiados, principalmente la agresion, e incluso pueden interactuar
eficazmente con sus pares o utilizarlos para alcanzar objetivos personales (e.g. molestar a
una victima, obtener prestigio social) (Gasser & Keller, 2009).

Sin embargo, tal y como sefala Gini (2006) el hecho de ser individuos sociables,
asertivos, populares o poseer competencias sociales no quiere decir nada de cémo estas
caracteristicas o habilidades seran utilizadas en las interacciones sociales. Es decir, no
necesariamente conlleva a que los alumnos utilicen estas habilidades para fines
prosociales. Los estudios revisados en este trabajo muestran que los alumnos que
participan o se involucran en el maltrato tienden a presentar una menor competencia
moral emocional, en relaciéon con sus pares, para apreciar las consecuencias emocionales
gue tienen sus conductas en los sentimientos de otros y sentir empatia por ellos, ademas
de que reportan sentirse menos culpables y avergonzados por los actos negativos que
han cometido en contra de otros.

Esto coincide con los resultados de otras investigaciones (Gasser & Keller, 2009; Malti et
al., 2009) en las que se reporta que si bien es cierto que los agresores y los acosadores
muestran habilidades y competencias sociales adecuadas, presentan un déficit en su

102



motivacion moral, entendida como la atribucion y justificacion de emociones morales
después de cometer una transgresion. Esto es, estos nifios parecen subordinar los
aspectos morales de su conducta (e.g. las consecuencias que ésta tiene sobre el
bienestar y los derechos de terceros, el dafio que ocasiona) a las ganancias sociales e
instrumentales que resultan de una transgresion moral. Segun tales investigaciones, el
déficit o insensibilidad moral da cuenta de por qué estos alumnos hacen un mal uso de
sus habilidades y competencias sociales.

La segunda funcién que se obtuvo a partir del Andlisis discriminante distinguié a los
alumnos clasificados como defensores del grupo de espectadores. El rol de defensor se
caracteriza por una conducta de apoyo, consuelo y un esfuerzo activo para tratar de que
otros detengan la situacion de maltrato; en tanto que el rol de espectador incluye
conductas de evasion y no tomar parte a favor de nadie en las episodios de maltrato,
manteniéndose al margen, observando pasiva y silenciosamente lo que sucede
(Salmivalli, 2010; Olweus, 2003).

Acorde con los resultados del Analisis discriminante, los defensores alcanzaron un mayor
puntaje en las variables empatia afectiva y autoeficacia social que los espectadores.
Estos datos coinciden con los que se han encontrado en otros estudios (Caravita et al.,
2009; Howard et al., 2001; Nickerson et al., 2008; Péyhdnen et al., 2010; Yoon, 2004) en
términos de que la empatia y las creencias de autoeficacia influyen en la participacion
activa en la conducta de defensa. En sentido contrario, los estudiantes con niveles bajos
de autoeficacia social presentan una menor probabilidad de intervenir para ayudar a las
victimas, independientemente de su respuesta empatica. De esta manera, los resultados
obtenidos en este trabajo respaldan la idea de que la intervencion activa y la ayuda en
favor de las victimas requieren por un lado, sensibilidad moral, asi como sentir empatia
hacia éstas (competencia moral emocional) y por otro, la capacidad para ser asertivo en
las interacciones sociales y enfrentarse con situaciones sociales conflictivas (Ahmed,
2005; Gini et al., 2008).

Dicho resultado es comprensible si se toma en cuenta la naturaleza de las situaciones de
maltrato, que incluyen a un agresor o agresores poderosos (en términos fisicos y en el
namero de pares que respaldan o apoyan sus acciones), a una victima, que por lo general
es rechazada por sus compafieros y a los espectadores, quienes estan preocupados por
su propio estatus y seguridad en el grupo de iguales (Salmivalli, Karnd & Poskiparta,
2010). En ese sentido, tal y como mencionan Caprara y Steca (2005) si bien es cierto que
la preocupaciéon por el bienestar de otras personas es central para promover y realizar
acciones orientadas a favor de éstas, dicha preocupacion no se convertira en una
conducta prosocial a menos que las personas se sientan capaces de manejar las
dindmicas interpersonales, sociales y emocionales que caracterizan las acciones de esta
naturaleza.

Por lo que respecta a los espectadores, ademas de su puntaje bajo en autoeficacia social
como ya se comentd, también alcanzaron una puntuacién menor en desconexién moral
en relacién con los defensores. Algunas investigaciones indican que a pesar de que estos
alumnos (espectadores) consideran que el maltrato entre iguales es moralmente
incorrecto y reccionan emocionalmente ante la intimidacién expresando empatia hacia las
victimas y reconocen que deberian intervenir, por lo general, se mantienen al margen y no
denuncian estos incidentes por temor a ser lastimados, expresan incertidumbre sobre
como actuar y se definen a si mismos como alguien que no posee las habilidades
necesarias para ayudar (Andreou et al., 2008; Hazler, 1996; Lodge & Frydenberg, 2005;
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McLaughlin et al., 2005; Rigby, 2006, 2008; Thornberg, 2007; Valadez, 2008). Por lo que,
segun estos trabajos, asumir el rol de espectador puede deberse al hecho de que los
alumnos perciben no tener el poder ni las habilidades necesarias para controlar y
enfrentarse a las situaciones de maltrato y no tanto porque rechacen o ignoren su propio
conocimiento moral sobre las implicaciones morales que tienen estos eventos o aprueben
los actos de intimidacion y justifiguen su falta de intervencién a través de la desconexiéon
moral (e.g. aceptar que golpear a los compafieros que son molestos es s6lo una manera
de darles una leccion; estar de acuerdo en que molestar a alguien no lo lastima
realmente).

En torno a este punto, también es importante destacar que en la presente investigacion,
durante el proceso de clasificacion y asignacion de los estudiantes de 2do. grado en los
diferentes roles participantes — con base en el numero de nominaciones que recibieron de
sus compafieros de grupo -, fue posible identificar en cada salén de clase, cada uno
conformado por 30 o 40 estudiantes, hasta 10 alumnos que fueron nominados por sus
pares en el rol de Pro-bullying, principalmente hombres, y tan s6lo dos o tres fueron
nominados como defensores, por lo general mujeres; el resto de los estudiantes no recibid
nominaciones, lo que sugiere que, desde la perspectiva de sus compafieros de grupo,
éstos no asumen una postura definida ante el maltrato. Tal desigualdad en el nUmero de
alumnos que adoptan un papel de Pro-bullying y los que actian como defensores, puede
favorecer la concepcion de los espectadores de que su intervencion para detener una
situacion de maltrato puede resultar contraproducente para su seguridad y reforzar su
temor de ser lastimados, asi como la percepcion de que no tienen el poder para
enfrentarse a estas situaciones, lo que puede llevarlos a que opten por mantenerse al
margen de las mismas. Como dato adicional, se debe acotar que los alumnos de 2do.
grado que fueron identificados en el rol de espectador también fueron en su mayoria
estudiantes del sexo femenino.

En ese sentido, tal y como afirma la teoria social cognitiva de Bandura (1977b, 1997,
2001), al momento de tomar la decision de realizar 0 no una conducta, las personas
consideran los beneficios que resultaran tras la realizacién de la misma y no sélo los
perjuicios que evitardn. Ademas, temen y tienden a evitar aquellas situaciones
amenazantes que consideran que exceden sus habilidades, por lo que parece poco
probable esperar que los alumnos (espectadores) intervengan para detener los episodios
de maltrato si estiman que no son capaces de manejar o enfrentare a este tipo de
situaciones.

En el caso de los defensores, el puntaje que obtuvieron en desconexiébn moral puede
interpretarse de la siguiente manera. Si bien es cierto que estos estudiantes fueron
nominados por sus pares principalmente en el rol participante que ostentan, también
recibieron nominaciones en el rol de Pro-bullying, aunque éstas no constituyeron un
namero elevado. No obstante, este dato sugiere que, desde la perspectiva de sus
compafieros, estos alumnos en algunas situaciones también tienden a realizar conductas
gue son caracteristicas del rol de Pro-bullying (e.g. reforzar y/o mantener estas conductas
a través de risas, gritos y gestos). Por lo que se puede suponer que, a pesar de que estos
alumnos poseen una adecuada competencia moral cognitiva y una competencia moral
emocional que les permiten juzgar las situaciones de maltrato como moralmente
incorrectas y reaccionar emocionalmente ante éstas con culpa o empatia, también es
probable que en ciertas ocasiones las aprueben En ese orden de ideas, tal y como
sostiene la teoria de desconexién moral de Bandura (1991, 2002) existen situaciones con
las cuales las personas se enfrentan dia a dia que no son coherentes con los valores
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morales que expresan cuando hacen juicios morales éticos. En tales casos, las personas
pueden desactivar selectivamente el sistema de control del comportamiento reprobable
mediante la puesta en marcha de determinadas maniobras psicoldgicas, por medio de las
cuales pueden dejar de lado dichos estandares y actuar de manera contraria a ellos, a
través de los mecanismos de desconexion moral.

Es importante tomar en cuenta que el fend6meno del maltrato entre iguales es un proceso
grupal, en el que estan involucrados varios mecanismos que pueden influir en la conducta
de los alumnos. Por lo que, a pesar de que un alumno en particular posea una adecuada
competencia moral cognitiva y emocional, esto es, considere que el maltrato supone un
acto censurable y sienta empatia por la victima, puede existir una influencia a nivel grupal
gue lo impulse a unirse a la situacién de maltrato o por lo menos, a no mostrar empatia
por los compafieros victimizados (Salmivalli & Voeten, 2004). Uno de estos mecanismos
grupales es el contagio social que puede inhibir la ayuda e incluso fomentar la
participacién en los actos intimidatorios por parte del resto de los compafieros que
conocen el problema, aunque no hayan sido protagonistas inicialmente del mismo
(Olweus, 1993). De esta manera, se generan sentimientos de hostilidad generalizada,
donde el apoyo a este tipo de conductas parece provenir de sentimientos negativos hacia
las personas en general y de un deseo sadico de lastimar a otros (Rigby, 2008). Aunado a
estos aspectos, como ya se sefiald, la desconexiéon moral puede contribuir a disminuir las
inhibiciones propias, tales como la represién y el control habituales, en los alumnos que
presencian estos episodios de maltrato a actuar de forma agresiva.

Por otra parte, una vez que se obtuvieron las dos funciones discriminantes que se acaban
de describir, las cuales permitieron distinguir a los alumnos que fueron asignados en los
roles de Pro-bullying, defensor y espectador, éstas se emplearon para predecir el rol
participante o grupo de pertenencia de los alumnos en el maltrato entre iguales. Esta
prediccion se efectud por medio de una clasificacion de los mismos casos utilizados para
obtener las dos funciones discriminantes que ya se mencionaron. Es importante sefalar
gue esta clasificacién constituyd en si misma un procedimiento de validacién de las
funciones, pues resume la capacidad predictiva de la funciones discriminantes (Pardo &
Ruiz, 2002; Tabachnick & Fidell, 2001).

Los datos derivados de dicha clasificacibn mostraron que de un total de 109 estudiantes
asignados originalmente al rol de Pro-bullying a través del cuestionario de hominacién de
pares, el 65.1% fueron correctamente clasificados como tal a partir del Analisis
discriminante. Del mismo modo, de un total de 46 alumnos asignados originalmente al
papel de defensores, el 69.6% fueron correctamente clasificados en dicho rol y de un total
de 70 estudiantes asignados originalmente en el rol de espectador, el 57.1% de los casos
fueron clasificados correctamente como tal.

Las diferencias existentes entre el namero de alumnos que fueron clasificados
originalmente en un determinado rol por medio del cuestionario de nhominacién de pares y
el porcentaje de estudiantes clasificados a través del andlisis estadistico, pueden deberse
a las limitaciones inherentes de los cuestionarios de nominacién. Al respecto, es
importante tener presente que esta técnica requiere que los alumnos reconozcan las
diferentes conductas que realizan sus compafieros con mayor frecuencia en una situacion
de maltrato y los nominen en el rol que mejor describa o represente la conducta que
asumen en dichas situaciones. Sin embargo, como cualquier otro instrumento de medicion
gue recolecta informacion subjetiva, los datos obtenidos a partir de la nhominacion de los
pares no estan exentos de limitaciones: pueden estar sesgados por la deseabilidad social,
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por la reputacion que tiene cada alumno dentro de su grupo o clase, por el agrado o
desagrado que tienen los alumnos hacia ciertos compafieros y por el deseo de no querer
hablar mal de los amigos, lo que puede generar que los estudiantes subestimen o
sobrevaloren la participacién de sus pares en los episodios de maltrato (Obermann, 2011;
Pozzoli et al., 2012).

Pese a ello, las funciones discriminantes que se obtuvieron en este estudio o la
combinacion lineal de variables independientes permitieron clasificar correctamente el
64% de los casos agrupados originales, comparado con el 37% esperable de una
clasificacibn completamente al azar. Es decir, el porcentaje de casos clasificados
correctamente a través del procedimiento empleado por el Andlisis discriminante fue
mayor que el porcentaje de clasificacién que se esperaria como producto del azar. Por lo
que, las ecuaciones de clasificacion del Analisis discriminante fueron utiles (Tabachnick &
Fidell, 2001).

En relaciéon con la segunda hip6tesis que se plante6 en este trabajo, se encontraron
diferencias significativas entre hombres y mujeres en la distribucion de los roles
participantes en el maltrato entre iguales. De un total de 128 hombres que participaron en
la investigacion, el 77% fueron clasificados en el rol de Pro-bullying, el 3% en el rol de
defensor y el 20% en el papel de espectador. En lo que concierne a las mujeres (N= 97),
el 11% fueron clasificadas en el rol participante de Pro-bullying, el 43% en el de defensor
y el 46% en el papel de espectador.

El hallazgo de que los hombres desempefiaron un papel activo en las situaciones de
maltrato (Pro-bullying) en contraste con las mujeres, coincide con lo reportado en otras
investigaciones (Andreou, 2004; Crapanzano et al., 2011; Lodge & Frydenberg, 2005;
Menesini et al., 2003a; Pdyhonen et al., 2010; Romera, Del Rey & Ortega, 2011). Desde
el punto de vista de Salmivalli et al., (1996b) una posible interpretacion de estos
resultados es el hecho de que para los hombres, las formas violentas y agresivas de
relacionarse son mas comunes e incluso esperadas y gozan de aprobacion: insultarse,
aventarse, golpearse, amagar recurrentemente a los comparieros con utilizar la agresion
fisica para marcar los limites de la fortaleza, los empujones, y otras conductas similares.
Ademas, los nifios y adolescentes usan la agresién para crear o establecer un orden
social en su grupo de pares. De acuerdo con estos autores, para ser aceptados en su
grupo, se espera que los alumnos se unan, por lo menos en algun grado, en juegos
bruscos, en un mutuo hostigamiento y en las conductas de maltrato.

Otros autores (Scheithauer et al., 2006) se pronuncian en este mismo sentido al sefalar
gue estas formas agresivas de relacionarse estan asociadas con metas que son
importantes para los nifios y adolescentes dentro de su grupo de pares, como el dominio y
la posicion dentro de la jerarquia de su grupo de iguales. Por ejemplo, los nifios y
adolescentes pueden mejorar su estatus social a través del empleo de formas de agresion
abiertas, visibles, dominantes y/o maltratando a otros que les permitan demostrar su
superioridad sobre otros comparieros

En este sentido, resulta pertinente subrayar que los alumnos que participaron en esta
investigacion son adolescentes que asisten a la escuela secundaria, un ambito donde
tienen que volver a negociar sus relaciones de poder, de dominacion, dentro del grupo en
el que se encuentran, tal y como lo hicieron en la educacion primaria. Como resultado, los
estudiantes compiten por establecer u ocupar un lugar en la nueva jerarquia social,
demostrando su dominio sobre otros estudiantes, donde la agresion fisica, verbal y/o
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relacional constituye una herramienta necesaria de dominancia para establecer la
posicion social respecto del nuevo grupo. Por lo que el maltrato entre iguales se puede
concebir como una estrategia para ingresar en el nuevo grupo social y ser aceptado
(Espelage & Holt, 2001; Pellegrini, 2002; Reyes, 2009).

En el caso de las mujeres, Salmivalli et al. (1996b) y Goossens et al. (2006) consideran
gue su participacion menos activa en las situaciones de maltrato puede deberse a que se
espera que asuman conductas prosociales, de cuidado y de ayuda e incluso pasivas,
aspectos que forman parte del rol social femenino. Este aspecto coincide con los
sefialamientos de Diaz-Guerrero (2003), quien afirma que a las mujeres por un lado, se
les confiere un perfil de pasividad y fragilidad y por otro, se les percibe como mas célidas,
sensibles, expresivas y preocupadas por los aspectos sociales de la interaccion y los
sentimientos de los demés. Del mismo modo, Salmivalli et al. (1996b) mencionan que las
diferencias en los roles que asumen los hombres y las mujeres pueden deberse a que
estas Ultimas, por lo general, muestran una mayor capacidad empatica que les permite
comprender y compartir el estado emocional y la situacién de la victima, facilitando asi la
conducta de ayuda.

Otra posible interpretacion en torno a las diferencias entre hombres y mujeres en la
distribucion de los roles participantes es la que proponen Goossens et al. (2006). Estos
investigadores consideran que la Escala de roles participantes no incluye reactivos que
describan conductas de maltrato indirecto o relacional, tales como la exclusion social,
difamar la reputacion de un tercero, ignorar a un comparfiero, las cuales son mas comunes
en las mujeres. Por ello, consideran que se privilegian las conductas de maltrato fisico
gue son mas tipicas en los hombres. En este mismo sentido, los autores mencionan que
las conductas descritas en la subescala de defensor aluden a comportamientos que son
mas comunes en las mujeres, por ejemplo consolar, dar apoyo, mientras que se omiten
otras conductas de defensa que son mas caracteristicas en los hombres, como atacar
fisica o verbalmente al agresor para ayudar a la victima. Desde su punto de vista, estos
aspectos pueden contribuir a que hombres y mujeres sean nominados diferencialmente
por sus pares en los diferentes roles participantes.

En lo concerniente a los sefalamientos formulados por estos autores respecto a la
omisién de maltrato relacional o social en la Escala de roles participantes, se debe
resaltar que la incidencia de este tipo de maltrato en los estudiantes de 2do. grado de
secundaria fue relativamente baja, en relacién con otras modalidades, como el maltrato
fisico, verbal y relacionado con quitar pertenencias. Este aspecto pudo observarse
durante el proceso de identificacién de las situaciones de maltrato entre iguales que
suscitaron la emocion de culpa en los alumnos encuestados (Ver Anexo 1, Estudio 1):
sélo seis estudiantes, de un total de 265, reportaron situaciones que involucraron maltrato
social. Asimismo, algunas investigaciones muestran que en el caso de los adolescentes
las modalidades o tipos de maltrato entre iguales se limitan en general a los abusos
fisicos y verbales; s6lo alrededor del 20% percibe la exclusibn social como una
manifestacién de maltrato entre iguales (Boulton et al., 2002; Quinn, Bell-Ellison, Loomis &
Tucci, 2007).

Por otra parte, el tipo de conducta de defensa que se describe en la Escala de roles
participantes, constituye un elemento que posiblemente pudo influir en las nominaciones
gue realizaron los alumnos de los compafieros que tienden a desempefar este tipo de
acciones. Por tanto, es conveniente que en futuras investigaciones se disefien e
incorporen reactivos que hagan alusion a conductas de defensa que puedan ser tipicas o
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gue se asocien comunmente con los hombres. Por ejemplo, usar la fuerza fisica, atacar
verbalmente al agresor e interponerse directamente entre él y la victima para ayudar a
esta Ultima, entre otras.

Conclusiones

En primer lugar, los resultados obtenidos en este estudio muestran que los alumnos que
fueron clasificados en el rol de Pro-bullying, el cual se caracteriza por conductas tales
como iniciar, mantener y/o reforzar los episodios de maltrato, obtuvieron puntajes bajos en
culpa, pena y empatia afectiva, asi como un puntaje alto en desconexion moral, en
comparacion con los defensores y espectadores. Se trata de estudiantes que presentan
problemas en su competencia moral emocional, es decir, muestran poca sensibilidad ante
el dolor ajeno, lo que les hace ser insensibles y frios cuando agreden a sus victimas;
ademas presentan dificultades para adoptar otras perspectivas que no sean las propias,
sobre todo ante situaciones cercanas a su experiencia personal, como son las situaciones
de abuso y prepotencia entre iguales. Esta descripcion se acerca a un agresor frio que se
desconecta moralmente de la situacibn con base en motivaciones egocéntricas e
indiferencia hacia el sufrimiento ajeno (Sanchez et al., 2012).

Esta indiferencia hacia los demas no significa sin embargo desconocimiento de los
valores y las normas sociomorales. Las investigaciones revisadas en este trabajo revelan
gque los nifios y adolescentes que agreden a sus pares muestran una adecuada
competencia moral cognitiva, esto es, un conocimiento moral de los factores que guian los
juicios de lo correcto e incorrecto. No obstante, se desconectan de la situacién a partir del
uso de mecanismos sociocognitivos que les permiten mantener una fria coherencia entre
pensamiento y comportamiento moral. Aunado a ello, su deficiente competencia moral
emocional que se manifiesta en las pocas habilidades para regular emociones como la
culpa, vergiienza y empatia favorece que estos alumnos se involucren en este tipo de
comportamientos agresivos con sus iguales.

En segundo lugar, los datos de este estudio indican que los alumnos clasificados como
defensores obtuvieron un mayor puntaje en empatia afectiva y autoeficacia social, en
relacion con los estudiantes asignados al rol de espectadores, quienes ademas de su
puntaje bajo en autoeficacia, presentaron un puntaje bajo en desconexién moral.

En tercer lugar, los hallazgos de esta investigacion sugieren que los hombres
desempefiaron un papel activo en las situaciones de maltrato al ser nominados por sus
pares principalmente en el rol de Pro-bullying, en contraste con las mujeres, quienes
fueron nominadas como espectadoras y defensoras.

De los resultados encontrados en este estudio, se derivan algunas implicaciones
importantes. Como la conducta de maltrato entre iguales esta, en parte, relacionada con
la falta de emociones morales en los agresores (Pro-bullying) para inhibir sus conductas
de abuso, resulta relevante considerar el manejo de un amplio rango de emociones
morales (e.g. culpa, vergienza, empatia, indignacion, disgusto, desprecio) en la practica
educativa de manera sistematica. Para ello ser4 necesario dotar a los maestros de
herramientas conceptuales y estrategias didacticas que les permitan apoyar a los alumnos
en el desarrollo de su competencia moral emocional (sentir que ciertas acciones etan bien
o mal) y no sélo en el desarrollo de su competencia moral cognitiva (juzgar lo que esta
bien o mal).
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A pesar del creciente consenso que existe entre los investigadores del desarrollo (Arsenio
& Lemerise, 2000; Eisenberg, 2000; Garcia-Cabrero, 2010; Hoffman, 2000; Nucci, 2001,
Nussbaum, 2001; Smetana & Killen, 2008; Turiel, 2010) respecto a que las emociones
morales y la cognicion moral son interdependientes e interactian reciprocamente entre si
a lo largo del curso del desarrollo, el Plan de Estudios de Educacion Bésica (Secretaria de
Educacién Publica [SEP], 2011) presenta un énfasis en el desarrollo cognitivo de los
estudiantes, particularmente la secuencia de las ocho competencias que contemplan los
programas de Formacién Civica y Etica’. Dicha secuencia se formulé con base en los
criterios provenientes de perspectivas cognitivo-evolutivas del desarrollo moral,
principalmente de Piaget y Kohlberg, las cuales enfatizan e incluso sobrestiman el poder
gue tiene la razon para moldear la identidad moral y subestiman el rol de las emociones
en este proceso (Garcia-Cabrero, 2011; Luna-Elizarraras, 2011). Esta situaciéon resulta
interesante toda vez que diferentes investigaciones, algunas de ellas revisadas en este
trabajo, indican que a pesar de que los nifios y adolescentes pueden comprender la
validez de las normas de justicia y cuidado y ser conscientes de las reglas que deben
guiar sus acciones (competencia moral cognitiva), tienden a ignorarlas y/o verlas como
ajenas a si mismos y no necesariamente comprenden las consecuencias emocionales
gue derivan de su cumplimiento o quebrantamiento. Es decir, conocer el bien no siempre
es suficiente para motivar a una persona para hacer el bien (Nucci, 2001, p. 196).

La perspectiva cognitivo-evolutiva se centra en la promocion de la competencia en los
juicios morales, estimulando el desarrollo de las estructuras cognitivas a través del didlogo
moral, las interacciones morales y la participacion. Sin embargo, el razonamiento moral y
las habilidades de juicio constituyen so6lo una parte de la moralidad. Desde luego, se
puede asumir que la interaccion y la participacidn son recursos importantes para la
ensefianza de las emociones morales. Pero en la aproximacién cognitivo-evolutiva el
aprendizaje de estas emociones puede ser espontaneo y no explicito o sistematico.
Ademas, la ensefianza de dichas emociones no se menciona como tal en el marco teérico
de este enfoque. Por tal motivo, es necesario adaptar las metas y los propositos de la
educaciéon moral a las demandas de una sociedad multicultural, pluralistica, incluyendo la
moralidad de los alumnos e involucrar la promocién de las emociones morales en los
esfuerzos por desarrollar la competencia moral en los estudiantes (Bisquerra, 2003; Malti
& Latzko, 2010).

La promocion de las emociones morales en el comportamiento de los alumnos resulta
importante porgue las reglas que estan ancladas en las emociones son particularmente
efectivas para guiar la conducta, ya que las emociones dirigen la atencion y facilitan los
procesos de memorizacién y, en consecuencia, también facilitan la internalizacion de las
reglas (Prinz, 2006). Ademas, esta emociones pueden proveer el impetu necesario para
gue los nifios y adolescentes respondan a las transgresiones morales y lean las sefiales
de los demas sobre las consecuencias que tienen sus acciones en ellos mismos y en
terceros (Smetana & Killen, 2008).

° Las ocho competencias en cuestién son: 1) conocimiento y cuidado de si mismo, 2)

autorregulacion y ejercicio responsable de la libertad, 3) respeto y valoracion de la diversidad, 4)
sentido de pertenencia a la comunidad, la nacién y la humanidad, 5) manejo y resoluciéon de
conflictos, 6) participacion social y politica, 7) apego a la legalidad y sentido de justicia, 8)
comprensién y aprecio por la democracia.
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En la escuela, la promocién de las emociones morales se puede llevar a cabo mediante
diferentes estrategias. Una opcion es utilizar las experiencias emocionales que surgen en
situaciones de la vida real como un recurso para la educacion moral. Estas situaciones de
conflicto se pueden emplear como una base para la iniciacion y el aprendizaje moral de
los estudiantes. Mediante el estudio de situaciones concretas de conflicto y las emociones
gue éstas producen en los alumnos - como victima, agresor, espectador, defensor - el
docente puede ayudar a promover su competencia moral emocional (Malti & Latzko,
2010).

Otra opcion diferente es que sean los alumnos quienes traigan la emocioén al espacio
pedagdgico a partir de experiencias recientes vividas por ellos en las que hayan
experimentado emociones como culpa, verglienza, empatia, ira, indignacion, entre otras.
En esta estrategia los alumnos les cuentan a sus comparfieros lo ocurrido, su emocion,
como la experimentaron en el cuerpo, cOmo reaccionaron, qué consecuencias tuvo su
conducta en el otro. A partir de este relato, se puede establecer un juego de roles, donde
quien experimenté la emocion tiene la oportunidad para reflexionar y anticipar las posibles
reacciones emaocionales al considerar comportamientos alternativos. Al basarse en una
experiencia real, se logra crear una conexion con la vida cotidiana incrementando las
posibilidades de que el alumno reconozca y experimente estas emociones en situaciones
similares (Ruiz-Silva & Chaux, 2005).

De este modo, sensibilizar a los maestros en torno a la variedad de intervenciones que
pueden utilizar en situaciones especificas, asi como las emociones que estas
intervenciones pueden provocar, son la clave para estimular el crecimiento moral de los
alumnos (Malti & Latzko, 2010).

Otra estrategia que se puede implementar es ayudar a los estudiantes a identificar sus
emociones. Frecuentemente, los estudiantes no poseen etiquetas verbales para lo que
sienten 0 no saben qué etiquetas aplicar en un caso concreto. La comunicacion de las
emociones morales y su nominalizacién no soélo reduce la confusiéon de un alumno sobre
Sus emociones, sino que puede servir para legitimarlas. Por ejemplo, el alumno que se
debate entre la empatia por un compafiero marginado y un temor de aislamiento por parte
de su grupo de iguales que esta llevando a cabo el acoso, puede creer que sus
sentimientos empaticos son un signo de debilidad o son de algin modo erréneos. El
comentarlos y normalizarlos le puede servir para reducir sus dudas sobre el valor de sus
propias emociones (Berkowitz, 1995).

De igual manera, es importante que los alumnos aprendan a tomar consciencia de sus
propias emociones y de las emociones de los demas. En la escuela existe una
multiplicidad de escenarios y de oportunidades para que los alumnos aprendan a
identificar las emociones que experimentan en diferentes situaciones, lo cual debe
comenzar por reconocer el mismo vocabulario de las emociones (Bisquerra, 2003;
Romera & Del Rey, 2010). Esto puede conseguirse a través de la autoobservacion y de la
observacién del comportamiento de las personas que rodean a los alumnos. Esto supone
la comprension de la diferencia entre pensamientos, acciones y emociones; la
comprension de las causas y consecuencias de las emociones, evaluar la intensidad de
las emociones, reconocer y utilizar el lenguaje de las emociones, tanto en comunicacion
verbal como no verbal (Bisquerra, 2003).

La literatura y los hechos histéricos representan excelentes medios que la escuela puede
utilizar para favorecer que los estudiantes puedan identificar las emociones de personajes
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ficticios y reales, en los que se haga referencia explicita a los signos corporales para que
los estudiantes comiencen a identificarlos; ver qué acciones siguieron a esas experiencias
emocionales y cuales fueron sus consecuencias; para luego pasar a la vida cotidiana de
los propios alumnos y determinar en qué situaciones ellos y otras personas de su entorno
cercano (e.g. padres, maestros, comparieros) experimentan o han experimentado esas
emociones (Rodriguez, 2010).

Una estrategia adicional para promover las emociones morales es que los alumnos
participen activamente en la construccion de acuerdos y normas que regulen las
interacciones entre los estudiantes en las aulas, entre adultos y estudiantes. Tal y como
se ha comentado, las emociones morales se originan por la comision de acciones
indebidas, inmorales, contra las normas internalizadas o externas. No obstante, si los
alumnos no se sienten personalmente vinculados a estas normas, éstas pueden ser vistas
como externas a uno mismo y no aceptaran su validez en las relaciones interpersonales.
Por consiguiente, es poco probable que experimenten culpa, vergiienza y otras
emociones ante su quebrantamiento. Por tal motivo, es conveniente que los alumnos
participen en la definicién, construccion y cumplimiento de las normas, que éstas sean
fruto de un acuerdo entre todos y que todos reconozcan su sentido, validez y el
compromiso hacia ellas. Pero también es esencial que estas normas estén ancladas en
las emociones para que sean efectivas y guien la conducta.

Por ejemplo, los alumnos pueden identificar qué acciones o comportamientos quisieran
cambiar (e.g. burlas, insultos, agresiones entre compafieros) para que las relaciones entre
los alumnos se puedan desarrollar adecuadamente. Posteriormente, los estudiantes
pueden participar en la construccion de acuerdos relacionados con lo que sucedera
cuando alguien incumpla estas normas. Para construir estos acuerdos, los estudiantes
pueden sugerir la mayor cantidad de alternativas posibles y entre todos decidir cual de las
opciones es la mejor, destacando las consecuencias emocionales que conlleva el
incumplimiento de las normas para el propio alumno y para las partes afectadas (e.g.
imaginar qué sentiria el alumno si él fuera la victima, subrayar el papel del alumno en la
afliccion ajena) y discutir cdmo reparar el eventual incumplimiento de los acuerdos,
teniendo en cuenta que debe tener consecuencias positivas para el estudiante que
incumplié la norma y para los demas estudiantes y que, ademas, debe asegurar que la
clase y las relaciones entre los alumnos sigan desarrollandose adecuadamente. Ademas,
es importante que los docentes generen y promuevan la reflexiéon entre los alumnos sobre
si todas las violaciones a las nhormas son equivalentes o sobre las consecuencias de
definir ciertas sanciones o acciones reparadoras en los casos de incumplimiento (Ruiz-
Silva & Chaux, 2005).

De esta forma, los estudiantes tendran la oportunidad de participar democraticamente en
decisiones relevantes de sus contextos y de construir acuerdos a pesar de las diferencias
de opinién que puedan tener. Al construir las normas colectivamente y comprender las
consecuencias emocionales que derivan de su cumplimiento y quebrantamiento, los
estudiantes podran valorar el sentido que éstas tienen para la convivencia y la importancia
gue tiene para la sociedad, la escuela y para ellos mismos cumplirlas y hacerlas cumplir.

Por otra parte, otra implicacion derivada de los resultados de esta investigacion es la
necesidad de promover una conducta socialmente responsable en los alumnos que
actian como espectadores y en aquellos que no tienen un papel definido en las
situaciones de maltrato, quienes a pesar de ello se puede considerar que también fungen
como espectadores, porque cuando ocurren los actos de intimidacion la mayoria de los
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alumnos esta presente; incluso aquellos que no participan en la conducta activa de
intimidacion o que no estan presentes, son igualmente conscientes de lo que ocurre a su
alrededor (Salmivalli, 1999, 2010). La necesidad de promover una conducta socialmente
responsable también es valida para los hombres, quienes, desde la perspectiva de sus
propios comparieros, desempefian en menor medida conductas de defensa a favor de las
victimas.

Tal y como se mencioné anteriormente, durante el proceso de asignacion de roles se tuvo
la oportunidad de identificar una diferencia importante entre el numero de alumnos
varones que fueron nominados por sus pares en el rol de Pro-bullying (10 en promedio) y
los alumnos que recibieron nominaciones como defensores de la victima (dos por cada
salén de clase), siendo las mujeres quienes mayoritariamente desempenfaron este tipo de
conducta. Esta desproporcién entre el nimero de agresores y defensores no s6lo muestra
la permisividad con la que actdan los primeros, sino que también puede reforzar la
creencia de los espectadores y de los estudiantes que no asumen una postura ante estos
eventos, de que su intervencion para detener los actos de victimizacion puede resultar
contraproducente para ellos mismos y reforzar su miedo de convertirse en el blanco de
ataques o sufrir represalias, asi como la idea de que no tienen el poder para hacer frente
a estas situaciones, lo que favorece que se mantengan al margen, se inhiban de ayudar u
opten por la via del silencio. No obstante, esta falta de intervencidn puede ser interpretada
por el agresor o grupo de agresores como una sefial de aprobacion hacia sus actos y
contribuye a mantener su conducta prepotente.

Por tal motivo, es imperativo ayudar a los estudiantes a darse cuenta de que su conducta
es parte del problema porque mantiene las acciones negativas que comprometen el
bienestar de todos y causan sufrimiento a las victimas. Se debe animar a los estudiantes
a cambiar de ser una mayoria silente a ser una mayoria de cuidado y desarrollar una
comunidad de cuidado, con una actitud que centre al otro en el foco de las motivaciones
personales y con un sentido de responsabilidad por el bienestar de todos en el grupo, que
respalde y actle como un soporte de las acciones de los defensores con el fin de
contrarrestar el desequilibrio de poder que existe entre el agresor y la victima, asi como la
desigualdad que hay entre el nimero de alumnos que maltratan y quienes defienden a las
victimas, tal y como ocurri6 en este estudio (Porter, Plog, Jens, Garrity & Sager, 2010).

Una forma de contribuir a dicho propdsito es que el maestro propicie que sus estudiantes
identifiqguen el rol que asumen en una situacion de maltrato y que evallen hasta dénde lo
gue ellos hacen en esas situaciones ayuda a que éstas se detengan, continllen o sean
cada vez mas graves. Esta identificacion se puede realizar por medio de la
implementacién de algunas estrategias como el juego de roles, en el que cada parte
representa alternativamente un rol distinto (e.g. agresor, defensor, espectador, victima) y
al mismo tiempo, se subrayen las consecuencias que puede tener cada alternativa de
accioén en ellos mismos y en los demas, asi como las respuestas afectivas involucradas
en cada caso. Se pueden escribir tres 0 cuatro guiones que respondan a los episodios de
abuso mas prototipicos (e.g. maltrato verbal, fisico) y a los alumnos se les pueden dar
instrucciones iniciales respecto a cual es su perspectiva en la situacion conflictiva.

Esta experiencia implica entre otras cosas, escuchar activamente, ponerse en los zapatos
del otro, comunicar los puntos de vista asertivamente, estar atento a las emociones
propias y a las del interlocutor, responder adecuadamente frente a ellas y pensar en
diferentes opciones que permitan resolver las diferencias de manera justa para cada parte
involucrada. El objetivo de esta estrategia es ayudar a que los alumnos reconozcan, con
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la experiencia simulada, de que todos desempefian un papel importante en la aparicion y
mantenimiento de los actos de victimizacion, pero al mismo tiempo, que todos tienen
recursos personales para impedirlo (Ruiz-Silva & Chaux, 2005).

Otra actividad que se puede emplear para fomentar la conducta socialmente responsable
en los alumnos es ayudarlos a que reflexionen sobre la toma de decisiones morales
responsables y lo que este proceso conlleva. Se trata de que reflexionen en torno a las
implicaciones y consecuencias que tienen para ellos mismos y para los demas las
decisiones morales que toman a diario. Se pretende que los estudiantes tomen en cuenta
gue si bien es cierto que la mayor parte de las decisiones que se toman en la vida
cotidiana son decisiones morales, esto es, son voluntarias, intencionales y afectan a otras
personas, implican la opcién por unos valores especificos (e.g. se puede privilegiar o dar
preferencia a unos valores sobre otros) y exigen hacerse cargo de las consecuencias de
las acciones propias, aunque no siempre este tipo de decisiones son justas, incluyentes,
consideradas o siquiera compasivas. En ese sentido, se busca que los estudiantes se den
cuenta que la capacidad de tomar decisiones morales responsables conlleva a la
integracion de distintos tipos de competencias cognitivas morales (e.g. toma de
perspectiva, generacion de opciones, consideracion de consecuencias, juicio moral),
emocionales (e.g. empatia, reconocer las emociones en uno mismo y en los demas) y
comunicativas (e.g. escucha, asertividad, argumentacion) (Chaux, 2007).

El uso del video, especialmente del cine, puede ser de gran utlidad para la
problematizacién de las decisiones morales que otras personas - personajes reales o
ficticios - han tenido que tomar en sus vidas, tanto en situaciones ordinarias como en
condiciones de extrema presion. No se pretende que los estudiantes encuentren en el
cine modelos morales a imitar, sino mas bien, que consideren criticamente las decisiones
a las que se ven enfrentados los personajes de las peliculas, las discutan y analicen el
contexto y las circunstancias que las produjeron o que las justifican. En ese tenor, se trata
de que conviertan las decisiones morales de otros en un referente que les invite a mirar
las propias cada vez con mayor sentido de responsabilidad (Ruiz-Silva & Chaux, 2005).

Otra estrategia para promover la conducta socialmente responsable de los alumnos en los
actos de victimizacién es deslegitimar, mediante su cuestionamiento, las creencias
normativas que existen en los salones de clase que aprueban y estipulan que las
conductas de maltrato son normales e inofensivas y que al mismo tiempo, recompensan
la conducta del agresor. En la medida en que estas creencias cambien, permitiran que los
alumnos realicen aquellas acciones que saben que son correctas y no hagan lo que
parece normativo en el grupo. Esto es, las conductas de apoyo y defensa a favor de las
victimas podran ser reforzadas, en lugar de ser castigadas por el grupo de pares (Frey,
Edstrom & Hirschstein, 2010).

Este cuestionamiento de creencias se puede llevar a cabo mediante debates
argumentativos en los salones de clase, en los que se defiendan posiciones a favor y en
contra de ciertas creencias (e.g. maltratar a los compafieros que son molestos, es sélo
una manera de darles una leccion; es divertido ver peleas entre compafieros; los
compafieros que son golpeados muchas veces se lo merecen) y en los que se destaquen
al mismo tiempo, las consecuencias emocionales que tienen tales creencias en quienes
las poseen y en quienes se ven afectados por éstas. Los debates se pueden manejar de
tal manera que los estudiantes tengan la oportunidad de asumir eventualmente posiciones
contrarias a las que tenian. Por ejemplo, se les puede solicitar que cambien de posicion y
argumenten a favor de lo que antes estaban atacando. Otra opcidon es que analicen los
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argumentos a favor y en contra de una posicion. Lo interesante de esta estrategia es que
termina cuestiondndose la creencia sin que quienes la creian se sientan atacados y
permite que tomen consciencia emocional del impacto que tiene tanto en ellos mismos
como en los demas, optar por una u otra creencia (Chaux, 2004).

Asimismo, una estrategia que se puede utilizar para favorecer las relaciones de cuidado
entre los alumnos es el aprendizaje cooperativo, que consiste en que los estudiantes se
apoyen mutuamente en su proceso de aprendizaje. Por ejemplo, los alumnos pueden
trabajar en grupos pequefios de tres o cuatro personas buscando comprender temas y
resolver problemas planteados en clase, ayudando y siendo ayudados por sus
comparieros de grupo (Daza & Vega, 2004).

Para que el aprendizaje cooperativo favorezca el ambiente deseado en clase, es
importante que el docente organice grupos en los que tome en cuenta los distintos tipos
de relacién que establecen los estudiantes entre si y sus grados de empatia, con el fin de
que las diferencias individuales no sean un obstaculo para realizar los trabajos o tareas
asignadas, sino mas bien representen una oportunidad de creacion o fortalecimiento de
los lazos afectivos. Es conveniente que los estudiantes que suelen considerarse
indisciplinados o problematicos no queden en los mismos grupos, ya que en lugar de
promover el aprendizaje cooperativo, pueden obstaculizarlo. Idealmente, estos alumnos
deben estar en grupos en los que los demas miembros se destacan por sus
comportamientos prosociales. Finalmente, deben definirse claramente las normas de
interaccion, los propésitos, los plazos de las actividades y las responsabilidades
individuales y de cada equipo.

La adecuada utilizacion de esta estrategia puede contribuir a la creacion o fortalecimiento
de un ambiente de colaboracién y solidaridad en los salones de clase. Este ambiente
favorece ademas que los alumnos se escuchen mejor y se sientan mas responsables de
lo que le sucede a los demas. El aprendizaje cooperativo puede favorecer el
establecimiento de nuevas relaciones y la integracion de los comparfieros que con
frecuencia son excluidos y que pueden ser proclives a ser victimas de acoso escolar
(Ruiz-Silva & Chaux, 2005).

Finalmente, los resultados de este estudio sugieren que es necesario dotar de habilidades
sociales y fortalecer las creencias de autoeficacia de los alumnos que actian como
espectadores, de tal manera que se sientan capaces de intervenir y detener el maltrato,
puesto que son factores que contribuyen y apoyan la ejecucién de conductas socialmente
responsables en contra del acoso escolar. Si bien es cierto que las competencias morales
cognitivas y emocionales de los alumnos son trascendentes, esto es, la capacidad para
juzgar como censurable los actos de intimidacién, asi como la sensibilidad moral y la
respuesta empatica ante las situaciones de maltrato, también lo es el hecho de que tienen
gue acompafarse de la ensefianza de habilidades sociales porque los estudiantes que
toman partido para frenar el acoso escolar tienen que saber como y ser capaces de actuar
cuando son testigos de estos incidentes. De lo contrario, pueden inhibirse de actuar a
favor de las victimas. Por lo que, a los alumnos se les debe ayudar a desarrollar
habilidades sociales, tales como ser asertivo, la capacidad de hacer amistades para
contar con el apoyo social necesario que actia como un factor de proteccién contra la
intimidacion, resolver conflictos y problemas derivados de la convivencia con los demas
de manera pacifica, regular las emociones y la conducta para manejar y canalizar en una
direccion socialmente responsable los sentimientos de ira, frustracion, enojo, impotencia y
miedo (Garcia-Cabrero & Klein, 2012).
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Igualmente, es necesario ensefarles a los alumnos estrategias seguras para apoyar a las
victimas (e.g. saber pedir ayuda) y saber cuando deben aplicarlas. Sin embargo, el simple
hecho de saber como ayudar o que se debe ayudar en una situacion de maltrato no es
suficiente para motivar este comportamiento. Es importante que los maestros modelen el
comportamiento prosocial a los estudiantes para que les proporcionen ejemplos de como
ayudar. Ser testigo de como otra persona ayuda exitosamente, puede contribuir a
aumentar la confianza de los alumnos en su propia capacidad para llevar a cabo este tipo
de conductas.

La teoria del aprendizaje social (Bandura, 1977a) postula la idea de que buena parte del
aprendizaje humano se da en el medio social. Al observar a otros, las personas adquieren
conocimientos, reglas, habilidades, estrategias, creencias y actitudes. También aprenden
acerca de la utilidad y conveniencia de diversos comportamientos fijandose en modelos,
lo que las lleva a formar su propia idea de como se lleva a cabo una determinada
conducta y puede utilizarse como guia para el futuro. De acuerdo con esta teoria, por lo
general, las habilidades complejas se aprenden por accion y observacion; los estudiantes
observan a los modelos explicarlas y demostrarlas, y las perfeccionan con la practica, en
especial si los maestros brindan informacion correctiva y ensefian de nuevo los aspectos
complejos. En ese sentido, los maestros pueden servir como modelos cuando ayudan a
los estudiantes a adquirir habilidades.

En la escuela, el modelamiento de conductas prosociales y habilidades sociales se puede
realizar de la siguiente manera. En primera instancia, el maestro puede definir y delimitar
la habilidad que se pretende trabajar (e.g. cdmo intervenir en las situaciones de maltrato
entre iguales, como ayudar a las victimas), asi como mostrar la importancia de tener la
habilidad y cual es el momento mas adecuado para ponerla en practica. El docente puede
estimular el didlogo y la reflexion mediante preguntas encaminadas hacia la valoracion y
definicion de la habilidad a trabajar. Como resumen, puede enumerar los pasos que se
deben tener en cuenta para conseguir dicha habilidad (Carozzo, Benites, Zapata & Horna,
2012; Monjas & Gonzélez, 2000).

Posteriormente, el profesor, con algin alumno, puede mostrar al resto de los estudiantes
una situacién en la que se pone en juego la habilidad que se va a trabajar y el modo de
ponerla en practica. A continuacién el maestro reflexiona, en voz alta, los pasos y la
puesta en practica de la habilidad, después actla y, por ultimo, evalla la accion realizada
en voz alta. Una vez que los alumnos conocen la habilidad, sus ventajas y los pasos
conductuales y después de que han observado modelos, se pueden distribuir en grupos
de cuatro o cinco comparferos practicando la habilidad, inventando situaciones y
dramatizandolas ante el resto de los compafieros. Para este propésito, también se pueden
crear grupos de ayuda: supervisores, tutores de otros nifios, ayudantes de clase,
ayudantes de recreo, donde los estudiantes tengan la oportunidad de practicar las
conductas modeladas por el docente. Al terminar la representacion, los alumnos,
compafieros y maestros pueden comentar la practica realizada; favoreciendo de esta
manera la retroalimentacion y el reforzamiento (Carozzo et al., 2012; Monjas & Gonzalez,
2000).

Del mismo modo, los maestros, ante un determinado suceso o incidente que ocurra en el
contexto escolar o en la vida cotidiana de los alumnos, pueden provocar una situacion
para que surja la necesidad de poner en juego una habilidad social, hablar sobre ella y
practicarla. Esto permitird la practica de las habilidades aprendidas en la vida real, dando
lugar a la generalizacion y la transferencia.
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No obstante, se debe sefialar que las habilidades sociales no mejoran por la simple
observacién ni por la instruccion informal. Es necesario que las habilidades sociales se
ensefien en la escuela de manera directa y sisteméaticamente. Por ello, es importante
buscar un espacio dentro del curriculum escolar y hacer explicitas las intenciones
educativas a este respecto. Es conveniente desarrollar e incluir, dentro de la clase y la
escuela, sistemas de trabajo, juegos cooperativos, estrategias y didacticas que potencien
y favorezcan la promocion de la adecuada conducta interpersonal de los alumnos y sus
habilidades sociales. Por ejemplo, dar oportunidades a los alumnos para que, en
determinados momentos dentro de la clase, se relacionen espontaneamente con los
demas compafieros, variar la estructura fisica de la clase y la ubicacion de los estudiantes
para que tengan la oportunidad de relacionarse con todos los compaferos y puedan
practicar sus habilidades sociales (Monjas & Gonzalez, 2000).

Ademas de las habilidades sociales y las creencias de autoeficacia de los alumnos, se
debe prestar atencion a las acciones que los maestros y otros estudiantes realizan en
respuesta a los actos de intimidacion, dado que tienen una influencia importante en la
intervencion de los estudiantes para defender a las victimas. Bandura (1997) propuso que
la conducta de un individuo no soélo esté influida por la autoeficacia personal, sino también
por las creencias de eficacia colectiva. La eficacia colectiva representa la creencia en la
capacidad del grupo para lograr un resultado colectivo e influye directamente en el
desempefio del grupo. En este tenor, la intervencién de los alumnos en contra del maltrato
entre iguales puede ser alentada por una percepcion positiva de los esfuerzos de la
escuela para detener el hostigamiento escolar y puede resultar menos dificil para los
estudiantes defender a las victimas cuando sus comparfieros y maestros apoyen la
intervencion del alumnado en contra de estas situaciones. En otras palabras, los
estudiantes necesitan sentirse apoyados por el personal docente en sus esfuerzos para
defender a las victimas de las conductas de abuso de sus iguales y creer que pueden
trabajar con eficacia con los maestros para detener la agresion en la escuela.

Por esta razbén, es necesario que las intervenciones no aborden Unicamente las
habilidades sociales o las creencias que tienen los alumnos sobre su propia capacidad
para defender a las victimas y fortalezcan su competencia moral emocional, sino que
también deben dirigirse a las creencias de los estudiantes sobre la capacidad de la
escuela para apoyarlos en sus acciones para defender a las victimas (Barchia & Bussey,
2011). En la medida en que mas personas del contexto en el que crecen los alumnos
estén involucradas en las acciones que realiza la escuela en contra del acoso escolar,
mayor sera su impacto. De ahi la importancia de vincular a toda la comunidad educativa
en el proceso, incluyendo, en el mejor de los casos, a todos los docentes, los directivos,
los padres y madres de familia y a las organizaciones de la comunidad (Chaux et al.,
2008).

Limitaciones del estudio

Esta investigacion presenta algunas limitaciones que deberan contemplarse en el
desarrollo de futuros proyectos en este campo. En primer lugar, la muestra participante
consistié exclusivamente de alumnos de 2do. grado que asistian a escuelas secundarias
técnicas publicas de la Delegacion Iztapalapa. Por tal motivo, los resultados obtenidos no
pueden generalizarse a otras muestras con caracteristicas diferentes. En futuras
investigaciones seria conveniente incluir muestras de estudiantes de diferentes grados
escolares, por ejemplo, de 1ro. y 3ero., provenientes de escuelas secundarias diurnas y
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privadas de otras delegaciones con el fin de corroborar los datos encontrados en este
estudio, lo que redundaria en un mayor respaldo y solidez de los mismos.

Una segunda limitacién se relaciona con el disefio transversal de este trabajo, que no
permite extraer conclusiones y/o aseveraciones definitivas sobre la evolucién del efecto
de las variables independientes en los roles participantes que asumen los alumnos en el
maltrato entre iguales.

Una tercera limitacién de esta investigacion esta vinculada con la posible influencia que
pudo ejercer la presencia de los profesores durante la aplicacion de los cuestionarios en
las respuestas de los alumnos. Si bien es cierto que a los estudiantes se les aclaré que
los cuestionarios aplicados no eran un examen y que por ningln motivo repercutirian en
sus calificaciones, la figura del docente pudo contribuir a que sesgaran sus respuestas o
bien, favorecer la presencia de deseabilidad social ante la creencia de que los maestros
conocerian sus respuestas o revisarian los cuestionarios. A pesar de la presencia del
docente y con el fin de minimizar su influencia, a los estudiantes se les aseveré que
Gnicamente el aplicador tendria acceso a los cuestionarios y a la informacion
proporcionada en ellos y que su uso estaria apegado estrictamente a los fines de la
investigacion.

Del mismo modo, la presencia y cercania de otros estudiantes durante la aplicacion de los
cuestionarios son aspectos que se deben tomar en consideracion. La aplicacion de los
instrumentos de medicion fue colectiva y se realiz6 en los salones de clase, cada uno
conformado por 30 o 40 estudiantes. Dicha cercania pudo favorecer que algunos alumnos
observaran las respuestas de sus pares o0 por lo menos, lo hayan intentado y esto haya
influido en sus respuestas. No obstante, durante las sesiones de aplicacién se atendid
gue los estudiantes contestaran individualmente y se les pidi6 que tomaran asiento
dejando un espacio libre entre cada butaca. Ademas, se procuré que las bancas
estuvieran separadas entre cada fila para evitar que pudieran ver las respuestas de otros
compafieros.

Una limitacion adicional de este trabajo fue que no se pudo determinar la influencia de la
empatia cognitiva en la conducta de los alumnos que fueron clasificados en los diferentes
roles participantes: los estudiantes obtuvieron puntajes similares en esta variable. Esta
limitacion pudo deberse al hecho de que la subescala que se empled para su medicion
(Empatia cognitiva, EC) presentd un bajo coeficiente de confiabilidad y quedé integrada
por cuatro reactivos, después de que se realizaron las modificaciones que se
consideraron pertinentes para que se ajustara a las caracteristicas de la muestra de
estudio. Por lo que, al contener un nimero reducido de preguntas se perdié la posibilidad
de obtener mayor variabilidad en las respuestas de los participantes.

Asimismo, es importante sefalar que la subescala EC forma parte de la Escala
multidimensional de empatia: Escala de apreciacion y sensibilizacion emocional (EASE,
Diaz-Loving et al., 1986), instrumento que fue concebido originalmente para evaluar el
constructo de empatia en muestras de personas mayores de 18 afios de edad. En este
sentido, las diferencias de edad y las caracteristicas inherentes de los estudiantes de
secundaria que participaron en la presente investigacion y los de educacién media
superior y superior que participaron en la elaboracion del instrumento mencionado,
pudieron influir en la comprension de los reactivos que integraron originalmente la
subescala en cuestion, tal y como se observo en el laboratorio cognitivo que se realizd
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con la muestra de estudio (Ver Anexo 1, Estudio 3). Por tanto, no se soslaya la posibilidad
de que estos aspectos pudieron influir en la confiabilidad de la subescala EC.

Se considera pertinente que en futuras investigaciones se evallie el componente cognitivo
de la empatia con instrumentos que sean acordes con la edad de los participantes. Una
opcién que resulta viable para este propésito es el instrumento Interpersonal Reactivity
Index (IRIl, Davis, 1980). Es una de las escalas de autoinforme més utilizadas para
evaluar la empatia, en su dimension afectiva y cognitiva, en muestras de adolescentes y
adultos (Mestre, Frias & Samper, 2004). No obstante, en este estudio se decidié utilizar el
cuestionario EASE (Diaz-Loving et al., 1986) por tratarse de un instrumento que fue
desarrollado en el contexto mexicano.

Otra limitacion que presenta esta investigacion es que tres de los seis cuestionarios que
se emplearon para evaluar las variables de estudio: Escala de roles participantes en el
maltrato entre iguales, Escala de desconexion moral y Escala de autoeficacia para nifios,
fueron desarrollados en un pais distinto al de la muestra de estudio. A pesar de que se
realizaron las modificaciones pertinentes (e.g. modificacién de vocubalario, redaccién de
reactivos) para que estos instrumentos se ajustaran a las peculiaridades de la muestra de
estudio y se comprobaron empiricamente sus propiedades psicométricas (analisis de
reactivos, confiabilidad, validez), también se reconoce que la mayoria de los constructos
psicolégicos estan influidos por el marco sociocultural de las personas y que la traduccion
de los instrumentos no es una mera cuestion linguistica, por lo que no se puede asumir
sin mas la invarianza intercultural de los constructos (Mufiiz & Hambleton, 1996).

Por ultimo, pueden surgir algunas cuestiones de indole ética sobre el procedimiento
sociométrico utilizado en este trabajo, especialmente en relacién con las nominaciones de
pares negativas. Sin embargo, el método de nhominaciones es ampliamente utilizado en la
investigacion de las relaciones entre pares y la conducta que asumen los alumnos en el
maltrato entre iguales (Crapanzano et al., 2011; Menesini et al., 2003b; Obermann, 2011;
Pozzoli et al., 2012) y los estudios no han encontrado o reportado evidencia de efectos
potencialmente negativos. Ademas, en esta investigacion se garantizé el anonimato y la
confidencialidad de la informacién que proporcionaron los alumnos.

Futuras lineas de investigacion

La investigacion sobre el maltrato entre iguales aun se revela como un area de gran
interés para el estudio de procesos psicolégicos de diversa naturaleza. Entre estos
procesos psicolégicos, como se ha sefalado, los de indole emocional y sociomoral
asociados a la victimizacién entre pares, en comparacion con los cognitivos, han sido
menos investigados. Empero, si se toma en cuenta que se esta ante un fendmeno social
gue tiene lugar en el seno de un grupo y que se perpetua debido al refuerzo y la
aprobacién social que obtiene de algunos elementos del grupo, no existen dudas de que
este apoyo transcurre a través de normas socialmente aceptadas y validadas con
importantes implicaciones morales. Ademas, los acontecimientos en los que estos
alumnos se ven involucrados tienen connotaciones emocionales y son éticamente
inaceptables (Caurcel & Almeida, 2008).

Si bien es cierto que los estudios realizados en el contexto mexicano en torno al
fendmeno del bullying constituyen un aporte a la caracterizacion de la violencia en las
escuelas, no se han explorado los mecanismos emocionales y morales que mantienen e
influyen en la conducta de los alumnos que participan o se involucran en este tipo de
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situaciones. Precisamente, la aportacion de este trabajo estriba en que contribuye en
avanzar en la comprension del papel que desempefian las emociones morales (culpa,
pena, empatia) y otros procesos sociocognitivos, como la desconexién moral y la
autoeficacia social en la conducta que los alumnos asumen en el acoso escolar y al
mismo tiempo, proporciona informacién respecto a las caracteristicas individuales que
distinguen a los estudiantes que desempefian un papel activo y pasivo en la intimidacion,
asi como de los alumnos que intervienen para defender a las victimas.

No obstante, se reconoce la existencia de otras variables que pueden influir en la postura
que adoptan los estudiantes en una situacion de maltrato. Por ejemplo, en investigaciones
recientes (Salmivalli, 2010; Salmivalli & Voeten, 2004) se ha sefialado que ademas de las
caracteristicas individuales de los alumnos (e.g. culpa, verglienza, empatia, autoeficacia),
las normas (e.g. estandares compartidos sobre las conductas que son recompensadas 0
sancionadas por los pares en el aula) o el contexto que impera en un salén de clase
pueden influir en la conducta que los alumnos asumen en los actos de intimidacion. De tal
modo, que en algunos salones existe una mayor tendencia a reforzar y mantener los
actos de intimidacién, mientras que en otros los estudiantes tienden a apoyar y defender a
las victimas o permanecen como espectadores. De igual manera, los niveles de maltrato y
victimizacion, asi como su aceptacion difieren de un salén a otro.

Al respecto, en un estudio realizado con 7000 estudiantes de 378 salones se encontro
gue la proporcion de varianza atribuible a las diferencias entre salones de clase fue entre
19 y 35% para la conducta de reforzar el maltrato y defender a una victima,
respectivamente. Este Ultimo valor significa que mas de un tercio de la variacion total en la
conducta de defensa puede atribuirse a las diferencias entre los salones (Kéarna et al.,
2010). También se ha reportado que la empatia vinculada con la conducta de defensa
vario significativamente entre los salones de clase. De tal suerte que, fue mas probable
gue la empatia llevara a realizar una conducta de defensa en algunos salones, que en
otros (Salmivalli, 2010). En futuras investigaciones seria relevante analizar de qué manera
las normas que existen en los salones de clase interaccionan con las caracteristicas
individuales de los alumnos para potencializar o inhibir su participacion en las situaciones
de maltrato y los roles que éstos asumen.

Una forma de evaluar las normas del aula es incorporar las conductas de maltrato entre
iguales (e.g. fisico, verbal, relacionado con la propiedad y maltrato social) a nivel del salén
de clase. Esto permitiria producir un indice de las normas descriptivas, esto es, el grado
en que las conductas de acoso son, en promedio, manifestadas por los alumnos en un
salon (Salmivalli, 2010). Siguiendo esta aproximacion, algunos investigadores (Sentsee,
Scholte, Salmivalli & Voeten, 2007) han reportado que en los salones de clase donde el
maltrato entre iguales ocurria con mayor frecuencia, es decir, donde era normativo, existia
una menor probabilidad de que estuviera relacionado con el rechazo de los alumnos y
mas relacionado con la preferencia de los pares. Esto concuerda con el modelo de
disimilitud persona-grupo, el cual postula que los comportamientos que se desvian de lo
gue es normativo en el grupo es probable que conduzcan a la aversién por parte de los
pares (Wright, Giammarino & Parad, 1986). Del mismo modo, se puede utilizar la
asociacion entre la conducta de maltrato entre iguales y la aceptacion de los alumnos - 0
entre el bullying y la popularidad -, como un indice de normatividad del acoso escolar en
los salones de clase: probablemente, el hecho de que el maltro entre pares sea comun
(normativo) conlleve a una mayor aceptacion de tal conducta a lo largo del tiempo o el
hecho de observar que los agresores son aceptados por el grupo de pares, posiblemente
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motive a otros alumnos a adoptar dicha conducta, en lugar de defender a las victimas o
denunciar el maltrato y por tanto, asuman los roles de asistente y/o reforzador del agresor.

Otras investigaciones sugieren que las variables interpersonales, como el estatus social,
pueden influir en la conducta que los estudiantes adoptan en los episodios de
victimizacion (Caravita et al., 2009; Salmivalli et al., 2010). Particularmente, se ha
encontrado que los alumnos que presentaron mayor capacidad empatica y gozaron de
mayor preferencia, asi como de popularidad entre sus pares, mostraron una mayor
disposicién a adoptar conductas de defensa. Esto indica que un alto estatus en el grupo
de pares puede contribuir a que un alumno intervenga para defender a una victima de
maltrato porque existe un menor riesgo de sufrir represalias por su conducta y por la
posicién segura que se tiene en el grupo. Sin embargo, esta interaccién Unicamente se ha
explorado en relacién con el rol de defensor. En futuras investigaciones seria oportuno
analizar de qué manera la interaccion entre las caracteristicas individuales y las variables
interpersonales (e.g. estatus en el grupo de pares) influyen en el rol que asumen los
alumnos en una situacion de maltrato, incluyendo la conducta de Pro-bullying y
espectador.

Finalmente, si bien es cierto que en este trabajo no se contemplé identificar a los alumnos
que son victimas de maltrato, debido a que en la literatura sobre el bullying existe un
cuerpo importante de estudios que han centrado su atencion en analizar diferentes
caracteristicas de este grupo de alumnos (e.g. fisicas, académicas, psicoldgicas, sociales,
familiares, practicas parentales), se considera pertinente que en trabajos posteriores se
incluya a estos alumnos, asi como los que son victimas/agresores, ademas de aquellos
gue asumen un rol de Pro-bullying, defensor y espectador. Pues tal y como se ha
sefialado, el maltrato entre iguales ocurre en un contexto grupal y es fundamental
identificar las caracteristicas individuales de los diferentes actores involucrados. Esta
informacién se puede incorporar en el disefio de programas de prevencion e intervencién
de la violencia escolar. Por ejemplo, se pueden disefar programas que incluyan aspectos
diferenciados para los alumnos que participan activamente en el acoso escolar, los que
desempefian conductas pasivas, de defensa, para quienes son victimas vy
victimas/agresores. Es decir, se atenderian los procesos psicolégicos que influyen y
mantienen el comportamiento de cada uno de estos alumnos.
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ANEXO 1%

ELABORACION Y ADECUACION AL CONTEXTO MEXICANO DE LOS
CUESTIONARIOS PARA EVALUAR LAS VARIABLES DE ESTUDIO

ESTUDIO 1

1 En este Anexo se presentan los Estudios a partir de los cuales se elaboraron y
adecuaron al contexto mexicano, ademas de determinar las propiedades psicométricas,
de los cuestionarios que se utilizaron en esta investigacion para evaluar las variables de
estudio.
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Identificacion de situaciones de maltrato entre iguales que reportan los alumnos y
que suscitan la emocion de culpay pena (vergienza)

Objetivo particulares

1. Identificar las situaciones de maltrato entre iguales que reportan los alumnos y que
provocan la emocion de culpay pena (verglienza).

2. ldentificar las reacciones (pensamientos, emociones asociadas, tendencias de
accion) que reportan los alumnos al experimentar las emociones de culpa y pena
(verglienza).

Muestra

Se trabajé con dos muestras independientes: una para identificar las situaciones de
maltrato entre iguales que suscitan culpa y otra para explorar la emociéon de pena
(verguenza) en dicho ambito.

Para realizar el piloteo del cuestionario de culpa, participé una muestra de 44 estudiantes
de 2do. grado (24 hombres y 20 mujeres), con un rango de edad de 12 a 14 afos, de una
escuela publica que imparte el nivel de secundaria técnica ubicada en la Delegacién
Iztapalapa. La escuela se seleccion6 de manera intencional, en funcion de las
posibilidades de acceso y facilidades administrativas. Se eligié al azar un grupo de 2do.
grado. La participacion de los alumnos fue voluntaria.

La aplicacion piloto de los cuestionarios de pena se efectué en dos muestras: el primer
cuestionario se aplicé en una muestra de 56 estudiantes (28 hombres y 28 mujeres) y el
segundo cuestionario en 51 alumnos (21 hombres y 30 mujeres). Las aplicaciones se
realizaron en estudiantes de 2do. grado con edades de 12 y 14 afios, provenientes de una
escuela secundaria técnica en la Delegacion lIztapalapa. La escuela se seleccion6 de
manera intencional y se eligieron al azar tres grupos de 2do. grado. En los primeros dos
grupos seleccionados, se aplicaron los cuestionarios de pena uno y dos, respectivamente;
en el tercer grupo de 2do. grado, a la mitad de los alumnos se les aplico el cuestionario de
pena uno y a la mitad restante el cuestionario de pena dos. La participacién de los
alumnos fue voluntaria.

Cabe sefialar que los cuestionarios de culpa y pena se aplicaron en escuelas diferentes.

En la Tabla 15 se muestra el nUmero de estudiantes que participaron en la aplicacion
piloto de ambos cuestionarios.
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Tabla 15

NUumero de alumnos que participaron en la aplicacién piloto de los cuestionarios
exploratorios de culpa y pena

Emocion Hombres Mujeres Total
Culpa 24 20 44
Pena
(Cuestionario uno) 28 28 56
Pena
(Cuestionario dos) 21 30 51

Se realizé una segunda aplicacion de los cuestionarios de culpa y pena para corroborar la
informacion que se recabd en la aplicacion piloto. El cuestionario de culpa se aplicé en
una muestra de 221 estudiantes (92 hombres y 129 mujeres), de 12 y 14 afios de edad.
La muestra se obtuvo de dos escuelas publicas que imparten el nivel de secundaria
técnica en la Delegacion lztapalapa. Las escuelas se seleccionaron de manera
intencional. En cada escuela se eligieron al azar tres grupos de 2do grado. La
participacién de los alumnos fue voluntaria.

El primer cuestionario de pena se aplicé en una muestra de 43 estudiantes (22 hombres y
21 mujeres) y el segundo en 46 alumnos (20 hombres y 26 mujeres)'’. Las muestras se
obtuvieron de una escuela secundaria técnica de la Delegacion Iztapalapa. La escuela se
seleccion6 de manera intencional y se eligieron al azar tres grupos de 2do. grado. En los
primeros dos grupos seleccionados, se aplicaron en orden, los cuestionarios de pena uno
y dos; mientras que en el tercer grupo, a la mitad de los alumnos se les solicité que
contestaran el cuestionario de pena uno y a la otra mitad se les aplicé el cuestionario de
pena dos. La participacion de los estudiantes fue voluntaria. Una vez mas, los
cuestionarios (culpa y pena) se aplicaron en escuelas diferentes.

En la Tabla 16 se muestra el numero de estudiantes que participaron en la segunda
aplicacion de los cuestionarios ya mencionados.

| a diferencia en el tamafio de muestra utilizado en la aplicacién de los cuestionarios de culpa y pena no se
debe a razones metodoldgicas, sino a cuestiones relacionadas con el acceso a las escuelas. Las autoridades
de las escuelas en las que se aplicé el cuestionario de culpa brindaron mayor disponibilidad y acceso para
realizar la actividad.
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Tabla 16

NUumero de alumnos que participaron en la segunda aplicacion de los cuestionarios
exploratorios de culpa y pena

Emocion Hombres Mujeres Total
Culpa 92 129 221
Pena
(Cuestionario uno) 22 21 43
Pena
(Cuestionario dos) 20 26 46
Escenarios

Los cuestionarios se aplicaron en el salén de clase de las escuelas secundarias, con
iluminacion, ventilacion y mobiliario adecuados.

Tipo de Estudio

El estudio fue exploratorio y descriptivo debido a que el propdsito fue identificar, obtener y
recolectar informacién sobre diversos componentes del fendmeno a investigar, esto es,
identificar las situaciones de maltrato que reportan los alumnos y que suscitan la emocién
de culpa y explorar la emocion de pena en dicho contexto, asi como identificar las
reacciones (pensamientos, emociones asociadas, tendencias de accidn) que reportan los
estudiantes al experimentar las emociones de culpa y pena.

Disefio de investigacion

La investigacibn comprendié un disefio transversal descriptivo debido a que se
recolectaron datos en un s6lo momento y su propésito fue describir las emociones de
culpa y pena.

Instrumentos

Se elaboré un cuestionario con cinco preguntas abiertas para identificar las situaciones de
maltrato entre iguales que reportan los alumnos y que suscitan culpa, y conocer las
experiencias fenomenolégicas que reportan al sentir dicha emocién. Por su parte, se
elaboraron dos cuestionarios con cuatro preguntas abiertas, cada uno, para explorar la
emocion de pena en el contexto del maltrato entre iguales e identificar los pensamientos,
emociones asociadas y tendencias de accién que reportan los estudiantes al sentir pena.

En el cuestionario de culpa se les pidié a los participantes que describieran una situacion
en la que sintieron esta emocién por molestar y maltratar intencionalmente a otro
estudiante o bien, porgue vieron que otros alumnos maltrataban a un estudiante y no
hicieron nada para ayudar o impedir que no lo lastimaran. Las preguntas incluidas en el
cuestionario fueron las siguientes: 1) ¢qué sucedié?, en esta pregunta los alumnos
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describieron la situacion de maltrato que les hizo sentir culpa, 2) cuando sentiste culpa,
¢qué pensaste en ese momento sobre lo que hiciste?, 3) ademas de culpa, ¢qué otras
emociones experimentaste y cudal fue la razén?, 4) ¢qué hiciste para resolver o para
manejar la situacion que te hizo sentir culpa? y, 5) ¢,qué te hubiera gustado hacer (pero no
lo hiciste) cuando sentiste culpa?

En lo que concierne a los cuestionarios de pena'?, se les solicité a los alumnos que
imaginaran una de dos situaciones hipotéticas: la primera de ellas, en las que todos sus
comparieros de clase se le qguedan viendo al alumno porque maltraté a otro compafiero y
la segunda, en la que el estudiante es regafiado enfrente de todo el salén por maltratar a
otro compafiero. Después de cada situacion se presentaron cuatro preguntas, cuya
finalidad fue explorar como reaccionaria el alumno en dichas situaciones si sintiera pena:
1) ¢qué te haria sentir pena y por qué?, 2) ¢qué te gustaria o qué te darian ganas de
hacer en ese momento si sintieras pena?; 3) ¢qué crees que pensarian y dirian de ti todos
tus compafieros y compafieras? y, 4) ademas de pena, ¢,qué otras emociones sentirias y
por qué razén? Estas preguntas fueron similares para los dos cuestionarios de pena que
se elaboraron.

Procedimiento

1. Para elaborar los cuestionarios exploratorios de culpa y pena se tomé como punto de
partida el instrumento desarrollado por Reidl-Martinez y Jurado (2007) en el que se le
solicita a las personas que describan situaciones en las que se hubieran sentido
avergonzados o culpables y lo que hicieron ante cada situacién. La construccion de
los cuestionarios de culpa y pena (cuestionarios exploratorios y version final) estuvo
guiada por la evidencia teorica y empirica (Lindsay-Hartz et al., 1995; Tangney, 1995;
Tangney & Dearing, 2002; Tangney et al., 2007; Tangney et al., 1996) que indica que
si bien es cierto que estas emociones pueden no diferir en cuanto al contenido y la
estructura de las situaciones que las suscitan (e.g. una transgresion moral), las
experiencias fenomenoldgicas que acompafian a estas emociones pueden contribuir
a establecer una distincion entre ambas. De esta manera, ademas de solicitar la
descripcion de situaciones de maltrato, a los participantes se les pidié que reportaran
los pensamientos, las emociones asociadas y tendencias de accibn que
acompanfaron a la culpa y pena.

2. En contraste con el cuestionario de culpa, en los cuestionarios exploratorios de pena
no se les solicité a los estudiantes que describieran una situacion de maltrato en la
gue hubieran participado o maltratado a otro compafiero y hayan sentido esta
emocion. Se les pidi6é que imaginaran una de dos situaciones hipotéticas en las que se
destac6 la presencia de un observador o testigo que se percata de los
acontecimientos. El propésito de estas situaciones fue identificar qué aspectos de las
mismas contribuyen a que los estudiantes sientan pena y conocer las razones que
aducen al respecto (por qué sintieron pena) y finalmente conocer cGmo reaccionarian
(experiencias fenomenoldgicas) si sintieran esta emocion.

3. Una vez que se elaboraron los cuestionarios de culpa y pena, se realiz6 una
aplicacion piloto. Para tal propésito, se pidi6 la autorizacion de los directivos de las

12 Se remite al lector a consultar las paginas 74-77 en las que se expone la justificacion del procedimiento que
se empled para la construccion de los cuestionarios de culpay pena.
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escuelas seleccionadas para trabajar con el alumnado de 2do. grado. A los
estudiantes se les entreg6 un consentimiento informado para solicitar su participacion
voluntaria. A peticiobn de las autoridades de las escuelas, éstas se encargaron de
informar y solicitar el permiso de los padres de familia respecto a la participacion de
sus hijos en esta actividad.

4. Previo a la aplicacion de los cuestionarios, a los alumnos se les solicité que leyeran
junto con el aplicador las instrucciones, asi como cada una de las preguntas que
integraron los cuestionarios de culpa y pena; el aplicador lo hizo en voz alta, mientras
que los estudiantes lo hicieron en voz baja. La aplicacion fue grupal y se realizé en los
salones, en el tiempo regular de clase, con una duracion de 30 minutos. Cada grupo
estaba conformado en promedio por 30 o 40 alumnos. Conviene hacer hincapié en el
hecho de que los cuestionarios se aplicaron en secundarias diferentes. Es decir, en
una escuela se aplicé el cuestionario de culpa y en otra, los dos cuestionarios de pena.

5. Con el objetivo de corroborar la informacién que se obtuvo en la aplicacién piloto, se
llevd a cabo una segunda aplicacién de los cuestionarios de culpa y pena en
estudiantes de 2do. grado de escuelas secundarias técnicas.

6. Se utilizé la técnica de analisis de contenido para analizar las respuestas que los
alumnos proporcionaron en el cuestionario exploratorio de culpa e identificar las
situaciones de maltrato que reportaron con mayor frecuencia y establecer categorias,
segun el tipo. Del mismo modo, se empled dicha técnica para examinar las respuestas
del alumnado en los dos cuestionarios de pena. De manera particular, se analiz6 qué
aspectos de las situaciones planteadas evocaron esta emocion en los alumnos y las
razones que mencionaron al respecto. Esta técnica permitié identificar y elaborar
categorias de las reacciones (pensamientos, emociones asociadas, tendencias de
accioén) que los estudiantes reportaron cuando manifestaron sentir culpa y pena. Cabe
sefalar que la elaboracién de las categorias de tipo de maltrato y las reacciones
asociadas a las emociones evaluadas, se hizo a partir de la agrupacion de las
respuestas que compartieron un eje tematico en comun y con base en la revision
tedrica y empirica. Por ejemplo, las situaciones de maltrato se clasificaron en
categorias tomando en consideracion los tipos de agresidén que se citan en la literatura
(Baldry, 2004; Bjorkqgvist, 1994; Crick & Bigsbee, 1998). En cuanto a las reacciones
asociadas a la culpa y la pena, se agruparon en categorias que se han descrito tedrica
y empiricamente (Gilbert, Pehl & Allan, 1994; Karlsson &Sjoberg, 2003).

En el siguiente apartado se presentan los resultados del andlisis de contenido de los
cuestionarios exploratorios de culpa y pena. So6lo se muestra la informacion
correspondiente a la segunda aplicacion de dichos instrumentos dado que los resultados
fueron similares a los que se obtuvieron en la aplicacion piloto.
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Resultados
Analisis de contenido de los cuestionarios exploratorios de culpay pena
I. Cuestionario exploratorio para evaluar la emocion de Culpa

Se encuestd a 221 estudiantes (92 hombres y 129 mujeres) y se omitieron 110
cuestionarios (47 hombres y 63 mujeres) debido a que los pensamientos, emociones
asociadas y tendencias de accion que los alumnos describieron cuando manifestaron
sentir culpa no fueron consistentes con lo reportado en la literatura (Haidt, 2003;
Hansberg, 1996; Tangney & Dearing, 2002; Tangney et al., 2007) respecto a las
reacciones que son caracteristicas de esta emocion®. Por tanto, el andlisis de contenido
gue se presenta se concentr6 en los 111 participantes (45 hombres y 66 mujeres) que no
mostraron inconsistencias en estos aspectos.

Cabe sefialar que los alumnos fueron clasificados en la categoria de agresor y testigo,
tomando en consideracion la perspectiva desde la cual describieron las situaciones de
maltrato. Es decir, los estudiantes se clasificaron como agresores (50 cuestionarios: 25
hombres y 25 mujeres) si describieron situaciones en las que mencionaron explicitamente
gue ellos golpearon, insultaron, se burlaron, le quitaron sus cosas a otro compafiero, lo
excluyeron de algin grupo o actividad. Los alumnos se clasificaron como testigos (61
cuestionarios: 20 hombres y 41 mujeres) si describieron situaciones en las que ellos
reportaron que vieron u observaron que otros compafieros o alumnos golpearon,
insultaron, se burlaron, le quitaron sus cosas a otro compariero o lo excluyeron de algun
grupo o actividad.

En la Tabla 17, se presentan las situaciones de maltrato que los alumnos reportaron con
mayor frecuencia desde su perspectiva como agresor y testigo.

13 . . s

Algunos alumnos reportaron que cuando sintieron culpa se comenzaron a reir de lo que sucedi6 o que no le
prestaron importancia a lo que hicieron. Otros, mencionaron que no pensaron en nada cuando sintieron culpa,
no recordaron qué fue lo que pensaron o lo que hicieron al experimentar esta emocion.
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Tabla 17

Situaciones de maltrato entre iguales que los alumnos describieron (actores y testigos),
categorizadas segun el tipo

Tipo de maltrato Subcategoria Nifios Nifas Total

AGRESOR

Verbal Insultar / decir cosas desagradables 9 11 20

Fisico Pegar / golpear 6 4 10

Quitar pertenencias Romper / esconder / quitar cosas 4 2 6

Social Ignorar / excluir 2 2 4
TESTIGOS

Fisico Golpear / pegar 10 19 29

Verbal Insultar / poner apodos 6 16 22

Quitar pertenencias Romper / esconder / quitar cosas 4 8 12

Social Discriminar 1 1 2

Inventar cosas / propagar rumores — 2 2

Nota. Se presentan las subcategorias de maltrato que los alumnos (actores y testigos) reportaron
con mayor frecuencia.

Tal y como se aprecia en la Tabla 17, las situaciones de maltrato que los alumnos
describieron con mayor frecuencia desde su perspectiva como agresores fueron maltrato
verbal, particularmente insultar / decir cosas desagradables; seguido de maltrato fisico
(pegar / golpear). Como testigos, las principales situaciones de maltrato que los
estudiantes reportaron fueron maltrato fisico, en la que destacé la subcategoria golpear /
pegar. En segundo lugar, los alumnos describieron situaciones de maltrato verbal,
especialmente insultar / poner apodos. En menor medida, los participantes encuestados
(agresores y testigos) reportaron situaciones de maltrato relacionado con quitar
pertenencias y maltrato social.

En la Tabla 18 se muestran los pensamientos, emociones asociadas y tendencias de

accién gue los estudiantes (agresores y testigos) reportaron con mayor frecuencia al
sentir culpa en las situaciones de maltrato entre iguales que ellos mismos describieron.
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Tabla 18

Pensamientos, emociones asociadas y tendencias de accién que los alumnos (agresores
y testigos) reportaron al sentir culpa

Experiencia
fenomenolégica Categoria Nifios Nifas Total
AGRESOR
Pensamientos  Aceptar que se hizo algo malo (agredir a la 9 20 29
victima)
No querer gue a uno le hagan lo mismo 7 6 13
Emociones Tristeza / lastima 15 17 32
Sentirse mal / sentir feo 7 6 13
Tendencias de  Hablar / pedir disculpas / pedir perdon 9 13 22
accion
No hacer lo que se hizo / no volver a hacerlo/
dejar de hacerlo 6 6 12
TESTIGOS
Pensamientos Por qué no se defendio o ayudé a la victima 7 7 14
Aceptar que se hizo algo malo (no ayudar a la 1 7 8
victima)
Emociones Tristeza / lastima 9 22 31
Enojo / coraje / rencor / rabia / odio 8 20 28
Tendencias de Querer defender / ayudar / apoyar a la victima 12 20 32
accion

Llamar a otra persona / acusar con alguna
autoridad al agresor 5 12 17

Nota. Se presentan los pensamientos, emociones y tendencias de accién que los alumnos
(agresores y testigos) reportaron con mayor frecuencia.

Los datos que se muestran en la Tabla 18, indican que las categorias de pensamiento
gue los alumnos reportaron con mayor frecuencia desde su perspectiva como agresores
cuando manifestaron sentir culpa fueron: aceptar que se hizo algo malo y no querer que a
uno le hagan lo mismo / no volver a hacer lo que se hizo. Las emociones que estos
alumnos reportaron con mayor frecuencia fueron tristeza / lastima, sentirse mal / sentir
feo. Finalmente, las acciones que reportaron los alumnos desde su perspectiva como
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agresor y que les hubiera gustado hacer cuando sintieron culpa fueron: hablar / pedir
disculpas / pedir perddn y no hacer lo que se hizo / no volver a hacerlo / dejar de hacerlo.

Como testigos, las categorias de pensamiento que los alumnos reportaron con mayor
frecuencia fueron aquellas que hicieron referencia al hecho de que se pudo defender y
ayudar a la victima / acusar al agresor y aceptar que se hizo algo malo (e.g. no ayudar a
la victima). Las emociones que los alumnos reportaron con mayor frecuencia fueron
tristeza / lastima, enojo / coraje / rabia y odio con uno mismo por no hacer nada para
detener la situacion de maltrato y hacia el agresor por su conducta de abuso. Respecto a
las acciones que los estudiantes reportaron con mayor frecuencia fueron querer defender
/ ayudar / apoyar a la victima y llamar a otra persona / acusar al agresor con alguna
autoridad (e.g. director, maestro, prefecto).

Conclusién

La informacion que se obtuvo a partir del cuestionario exploratorio de culpa y del analisis
de contenido del mismo revel6 que las situaciones de maltrato que los alumnos reportaron
con mayor frecuencia como agresores y testigos fueron: maltrato fisico (e.g. pegar /
golpear), maltrato verbal (e.g. insultar / decir cosas desagradables, hacer burla), maltrato
relacionado con quitar pertenencias (e.g. aventar / romper / esconder / quitar cosas) y
maltrato social (e.g. ignorar / excluir), este ultimo fue reportado en menor medida.
Asimismo, los pensamientos (e.g. aceptar que se hizo algo malo, no querer que a uno le
hagan lo mismo, no volver a hacer lo que se hizo), las emociones asociadas (e.g. tristeza /
lastima, sentirse mal / sentir feo, sentir arrepentimiento) y las tendencias de accion (e.g.
hablar y pedir disculpas, dejar de hacer lo que se hizo / no volver a hacerlo) que los
alumnos reportaron cuando manifestaron sentir culpa ante las situaciones de maltrato que
ellos describieron, fueron consistentes con lo que se ha reportado en la literatura, en
términos de que representaron reacciones caracteristicas de la culpa (Hansberg, 1996;
Lindsay-Hartz et al., 1995; Reidl-Martinez & Jurado, 2007; Tangney & Dearing, 2002;
Tangney et al., 2007).

Es importante sefialar que las situaciones de maltrato que los alumnos describieron no
involucraron de manera exclusiva un tipo particular de maltrato, sino mas bien, situaciones
gue comprendieron simultdneamente diferentes formas de maltrato. No obstante, con el
propédsito de que el andlisis de contenido resultara lo mas claro posible, se decidioé separar
y clasificar los diferentes tipos de maltrato que el alumnado reporto.

De esta manera, la informaciéon que los estudiantes proporcionaron en los cuestionarios
exploratorios de culpa (aplicacién piloto y segunda aplicacién) y la que se obtuvo a partir
del andlisis de contenido, se utilizé para elaborar un instrumento conformado por vifietas
gue describen diferentes situaciones de maltrato (fisico, verbal, relacionado con la
propiedad y maltrato social), cuyo propésito fue evaluar la emocién de culpa que reportan
los alumnos al presentarles situaciones de maltrato entre iguales (Ver Estudio 1).
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Il. Cuestionario exploratorio para evaluar la emoion de Pena (verglenza)

Se aplicaron 89 cuestionarios (cuestionario uno: 22 hombres y 21 mujeres; cuestionario
dos: 20 hombres y 26 mujeres) y se omitieron 15 de ellos (siete hombres y ocho mujeres)
debido a que los pensamientos, emociones asociadas y tendencias de accion que los
alumnos describieron cuando manifestaron sentir pena, no fueron consistentes con lo que
se reporta en la literatura (Gilbert et al., 1994; Karlsson & Sj6berg, 2009; Lindsay-Hartz et
al., 1995; Tangney et al., 2007) respecto a las reacciones que son caracteristicas de la
vergiienza™. Por consiguiente, el andlisis de contenido que se presenta a continuacion se
realiz6 con los 74 cuestionarios (35 hombres y 39 mujeres) que no presentaron
inconsistencias en los aspectos referidos.

En la Tabla 19, se muestran las respuestas del alumnado a la pregunta qué les haria
sentir pena en las situaciones de maltrato que se les presentaron.

Tabla 19

Respuestas del alumnado a la pregunta qué les haria sentir pena en las situaciones de
maltrato que se les presentaron

Categoria Nifios Nifias Total
Regafio enfrente de todos 11 13 24
Que lo vean / que miren a uno 8 9 17
Dar una mala imagen de uno mismo 5 6 11

Nota. Se omitieron las respuestas de los alumnos que no proporcionaron una explicacion de los
aspectos que les harian sentir pena ante las situaciones que se les presentaron. A pesar de ello,
no se descartaron estos cuestionarios debido a que los pensamientos, emociones y tendencias de
accién que mencionaron fueron coherentes con lo reportado en la literatura respecto a las
reacciones que son caracteristicas de la vergiienza.

En la Tabla 19 se observa que los alumnos reportaron que lo que les haria sentir pena en
las situaciones que se les presentaron seria que los regafien enfrente de todos, que se les
gueden viendo y que darian una mala imagen de si mismos. En la Tabla 20 se exponen
las razones que los alumnos reportaron en torno a estos aspectos.

14 Algunos alumnos reportaron que si ellos sintieran pena, hablarian con la persona que lastimaron y le
pedirian una disculpa. Sin embargo, esta tendencia de accion constituye una reaccién caracteristica de la
culpa. Otros alumnos reportaron que no pensarian o no harian nada, puesto que en corto tiempo se les
olvidaria lo que hicieron o lo que sucedio.
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Tabla 20

Razones que los alumnos reportaron sobre los aspectos que les harian sentir pena en la
situaciones de maltrato que se les presentaron

Categoria

Razones que los alumnos reportaron respecto a por qué
sentirian vergiienza

Regafio
enfrente de todos

Que me vean /
gue me miren

Dar una mala imagen
de uno mismo

1) Porque el alumno (haria el oso del salén) quedaria en
ridiculo enfrente de todos sus amigos; 2) por la burla de los
comparfieros; 3) por lo que pensarian los demas del
alumno (e.g. que estoy loco) y las acciones que tendrian
hacia él (e.g. me dejarian de hablar o cambiarian sus
actitudes conmigo); 4) porque es como si humillaran al
alumno enfrente del grupo; 5) porque el regafio enfrente de
los compafieros generaria que el estudiante se sintiera mal
por maltratar a otro compairiero.

1) Por la actitud de los compafieros, porque todos dirian
gue hizo algo malo y lo sefalarian como alguien malo; 2)
porque todos verian al alumno, lo grabarian (por celular),
lo subirian a internet y todos lo verian en la red y
hablarian de él; 3) porque la mirada de los comparfieros
podria expresar cosas malas, como odio; 4) los
comparfieros sefialarian al alumno y la mayoria le dejaria
de hablar; 5) el alumno sentiria que sus comparieros lo
ofenden, que lo ven como un bicho raro.

1) Porque si la victima fuera mas pequefia que el agresor,
sus comparnieros dirian que el alumno es un aprovechado,
que no es una persona buena y no le hablarian; 2) los
comparfieros pensarian que el alumno es malo y que si se
acercan a él, les hard algo y ya no tendria amigos; 3)
todos se enterarian de que el alumno maltraté a otro
comparfiero y por eso, los demas pensarian cosas malas
de él o lo verian como raro, diferente a todos; 4) los
compafieros ya no le querran hablar al alumno agresor
porgue pensaran que también los maltratara; 5) pensarian
que el alumno es agresivo con todos o que solo agrede
por distraccion.

Como se advierte en la Tabla 20, las respuestas de los estudiantes giraron en torno a la
nocion de ser visto de manera inapropiada por sus pares: ser visto con odio y coraje, ser
objeto de burlas, dar una mala imagen de si mismo, lo que implicaria para el alumno,
seguln su propia perspectiva, ser humillado o sefialado como una persona mala por haber
maltratado a otro compafiero y se haria acreedor de insultos y reclamos por su conducta,
asi como del rechazo e incluso, sus compafieros tendrian miedo de acercarse a él.
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La Tabla 21, muestra los pensamientos, emociones asociadas y tendencias de accion que
los estudiantes reportaron con mayor frecuencia al sentir pena en las situaciones que se
les presentaron.

Tabla 21

Pensamientos, emociones y tendencias de accién que los alumnos reportaron al sentir
pena en las situaciones de maltrato que se les presentaron

Experiencia
fenomenolégica Categoria Nifios Nifias Total
Pensamientos Pensar mal del alumno 20 20 40
Cuestionar la conducta del alumno 10 13 23
No juntarse con el compariero / 9 10 19
dejar de hablarle
Emociones Tristeza 12 14 26
Verglenza 7 11 18
Culpa / arrepentimiento 3 7 10
Enojo / coraje / ira 5 5 10

Tendencias de  Huir de la situacion interpersonal
accion o lugar en el que ocurre la accién 14 23 37

Nota. Se presentan los pensamientos, emociones asociadas y tendencias de accién que los
alumnos reportaron con mayor frecuencia.

En la Tabla 21, se observa que los pensamientos que alumnos mencionaron con mayor
frecuencia fueron creer que sus compafieros pensarian mal de ellos, cuestionarian su
conducta, no se juntarian con ellos y les dejarian de hablar por maltratar a otro
compafiero. Las emociones que los alumnos reportaron que sentirian, ademas de pena,
fueron tristeza, verglienza, culpa, enojo / coraje e ira. La accién que los estudiantes
manifestaron que les gustaria hacer si sintieran pena fue huir de la situacién interpersonal
(e.g. salir corriendo del salén, de la escuela, desparecer y esconderse) para evitar la
mirada y la exposicién ante sus compafieros.

Conclusioén

Los datos obtenidos a partir de la aplicacién del cuestionario exploratorio de pena y del
analisis de contenido, indicaron que los aspectos que evocaron la emocion de pena en los
alumnos ante las situaciones de maltrato que se les presentaron y en las que fungieron
como agresor, fueron que los vean, que los miren, dar una mala imagen de si mismos, asi
como las burlas y los comentarios de sus compafieros, derivados de su exposicion
publica. De igual manera, los pensamientos (e.g. lo que ellos pensarian y se dirian a si
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mismos, lo que pensarian y dirian sus compafieros de ellos), las emociones asociadas
(e.g. tristeza, enojo / coraje, decepcion, nervios, miedo, culpa, vergienza) y las
tendencias de accion (e.g. salir del salon, salir corriendo, huir del lugar, desaparecer /
esconderse) que los alumnos reportaron cuando manifestaron sentir pena en las
situaciones de maltrato que se les presentaron, fueron coherentes con la literatura
(Hansberg, 1996; Reidl-Martinez & Jurado, 2007; Tangney & Dearing, 2002; Tangney et
al., 2007) en términos de que constituyeron expresiones caracteristicas de la vergiienza.

La informacién que se recabd a partir de los cuestionarios exploratorios y la que se obtuvo
a través del analisis de contenido, permitié elaborar un instrumento para evaluar la
emocién de pena que reportan los alumnos al presentarles situaciones de maltrato entre
iguales. Para tal propésito, se elaboraron vifietas que describieron situaciones de maltrato
en el contexto escolar (e.g. maltrato fisico, verbal, relacionado con quitar pertenencias y
social), tomando como referente las situaciones que los alumnos describieron en los
cuestionarios de culpa, pero al mismo tiempo, se integro la informacién que reportaron en
los cuestionarios de pena (e.g. los aspectos que mencionaron que les harian sentir pena y
las razones que proporcionaron al respecto), asi como los pensamientos, las emociones
asociadas y tendencias de accién que mencionaron al sentir pena (Ver Estudio 2).
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ESTUDIO 2

Elaboracién de cuestionarios para evaluar las emociones de culpay pena
(verguenza) que reportan los alumnos en situaciones de maltrato entre iguales

Objetivo general

Elaborar dos cuestionarios validos y confiables para evaluar las emociones de
culpa y pena (vergienza) que reportan los alumnos al presentarles situaciones de
maltrato entre iguales.

Objetivo particular

e Determinar la validez y confiabilidad de los cuestionarios que se elaboraron para
evaluar las emociones de culpa y pena (vergiienza) que reportan los alumnos al
exponerles situaciones de maltrato entre iguales.

Muestra

Se trabaj6 con dos muestras independientes: una para el cuestionario de culpa y otra,
para el cuestionario de pena (vergiienza).

El cuestionario de culpa se aplicé en una muestra de 105 estudiantes (53 hombres y 52
mujeres) y el cuestionario de pena, en una muestra de 130 alumnos (76 hombres y 54
mujeres)’®. En ambos casos, se traté de estudiantes de 2do. grado, con edades de 12 a
14 afos, que asistian a escuelas secundarias técnicas publicas ubicadas en la Delegacién
Iztapalapa.

Se seleccionaron intencionalmente dos escuelas, una para cada cuestionario. La
participacién de los alumnos fue voluntaria.

Escenarios

Salones de clase de las escuelas secundarias, con iluminacion, ventilacién y mobiliario
adecuados para la aplicacion de los cuestionarios.

Tipo de Estudio

El estudio fue descriptivo puesto que se recolectd informacion a partir de la aplicacion de
los cuestionarios y se determinaron las propiedades psicométricas de los mismos.

Disefio de investigacién

La investigacion comprendié un disefio transversal descriptivo debido a que se
recolectaron datos en un s6lo momento y el propésito fue determinar las propiedades
psicométricas de los cuestionarios aplicados.

!> para determinar el tamafio de muestra se utilizo la siguiente formula: n = (nUmero de reactivos) X 5
(Hernandez, Fernandez & Baptista, 2006). De esta manera, para el cuestionario de culpa se tienen los
siguientes datos: n = (21) x (5) = 105 alumnos. Para el cuestionario de pena se tienen los siguientes datos: n =
(26) x (5) = 130 estudiantes.
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Instrumentos

1. Cuestionario para evaluar la emocién de culpa que reportan los alumnos en
situaciones del maltrato entre iguales: La version inicial de este instrumento estuvo
integrada por 21 vifletas que describen diferentes situaciones de maltrato en la
escuela (fisico, verbal, relacionado con quitar pertenencias y maltrato social) en las
gue un alumno o grupo de estudiantes agrede intencionalmente a otro compariero
y situaciones en las que los alumnos son testigos de estos incidentes. Ver
descripcion de la version final del cuestionario en la pagina 81.

2. Cuestionario para evaluar la emocién de pena que reportan los alumnos en
situaciones de maltrato entre iguales: La version inicial del cuestionario estaba
conformada por 26 vifietas que describen situaciones de maltrato fisico, verbal,
relacionado con quitar pertenencias y maltrato social en las que un alumno o grupo
de estudiantes agrede intencionalmente a otro comparfiero en la escuela. Ver
descripcion de la version final del instrumento en las paginas 81-82.

Procedimiento

1. A partir de la informacién que se obtuvo en el Estudio 1 (pp. 161-173), se
elaboraron los cuestionarios para evaluar, respectivamente, las emociones de
culpa y pena que reportan los alumnos en situaciones de maltrato entre iguales y
se aplicaron en estudiantes de educacién secundaria. Conviene precisar que cada
cuestionario se aplicoé en una escuela diferente.

2. Se pidi6é la autorizaciéon de los directivos de las escuelas seleccionadas para
trabajar con el alumnado de 2do. grado. A los estudiantes se les entregé un
consentimiento informado para solicitar su participacién voluntaria.

3. Previo a la aplicacibn de los cuestionarios, a los alumnos se les explicé
brevemente el objetivo del estudio. Posteriormente, se les solicité que leyeran las
instrucciones junto con el aplicador; éste ultimo lo hizo en voz alta y el alumnado
lo hizo en voz baja. La aplicacién de los instrumentos fue grupal y se llevo a cabo
en los salones, en el tiempo regular de clases, con una duracién de 35 minutos.
Cada grupo estaba integrado en promedio por 30 o 40 alumnos.

4. Para determinar las propiedades psicométricas de los cuestionarios, se realiz6 un
analisis de reactivos utilizando el procedimiento de grupos contrastados -
comparacion con la prueba t —, con el fin de averiguar si los reactivos que
conformaron los cuestionarios discriminaron entre los alumnos que obtuvieron
calificaciones altas y bajas.

5. Para conocer la validez de constructo de los cuestionarios se realiz6 un Andlisis
factorial exploratorio de componentes principales con rotacion varimax. Para
obtener la confiabilidad de los factores identificados en cada cuestionario, asi
como de las escalas totales se calcul6 el coeficiente de consistencia interna (alfa
de Cronbach).
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Resultados

I. Cuestionario para evaluar la emocion de culpa que reportan los alumnos en
situaciones de maltrato entre iguales

Se aplicaron 105 cuestionarios (53 hombres y 52 mujeres) y se omitieron 14 (seis
hombres y ocho mujeres), debido a que se identificd un patrén de respuestas repetidas en
mas de tres vifietas de forma consecutiva (e.g. contestar “muy probablemente” en cinco
vifietas o presentar una combinacién de respuestas repetitivas [e.g. contestar “poco
probable y nada probable”] en mas de tres vifietas de manera sucesiva). De esta manera,
los resultados que se exponen a continuacion pertenecen a los 91 participantes (47
hombres y 44 mujeres), cuyos cuestionarios no presentaron dicho patron de respuestas.

En primer lugar, se realiz6 un analisis de reactivos de las 21 vifietas que integraron
originalmente el cuestionario de culpa. Los resultados del andlisis indicaron que las
vifietas que conformaron dicho cuestionario discriminaron entre los alumnos que
obtuvieron calificaciones altas y bajas; en todos los casos el estadistico t estuvo asociado
con una significancia (p = .000) menor que .01.

Posteriormente, se realiz6 un Andlisis factorial exploratorio de componentes principales
con rotacion varimax sobre las 21 vifietas del cuestionario de culpa. Se encontraron tres
factores, cuyos autovalores fueron mayores a 1, que explicaron el 64.7% de la varianza.
No obstante, nueve de las 21 vifietas presentaron cargas en mas de un factor. Por tanto,
se omitieron del andlisis debido a que no existid una definicibn conceptual clara y no
discriminaron entre los factores. Después de que se eliminaron dichos elementos, se
realizd una vez mas el Analisis factorial.

Se encontraron dos autovalores mayores a 1, que consiguieron explicar un 63.44% de la
varianza de los datos originales: el Factor 1 explico el 38.69% vy el Factor 2, el 24.75%. La
inspeccion de la matriz de correlaciones reproducidas y la matriz residual revelé que la
mayoria de las correlaciones reproducidas fueron similares a las correlaciones
observadas y los residuos fueron pequefos. Existieron 34 residuos no redundantes con
valores absolutos mayores a 0.05, lo que representd6 el 51% sobre el total de
correlaciones no redundantes de la matriz.

El determinante de la matriz de correlaciones fue diferente de cero (.001), indicando la
posibilidad de calcular la matriz inversa. La medida de adecuacién muestral de Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) asumié un valor proximo a 1 (.886). Asimismo, la prueba de
esfericidad de Bartlett revelé un nivel critico menor a .05 (559.474, p = .000). Por
consiguiente, el modelo factorial obtenido resulté adecuado para explicar los datos.

Se procedié a rotar la estructura original mediante un método ortogonal (varimax)®. La
Tabla 22, muestra las saturaciones de los reactivos en los factores de la solucién rotada,
las comunalidades y los porcentajes de varianza de cada factor.

18 |_a matriz de correlaciones entre los Factores 1 y 2 no revel6 un grado alto de proximidad entre éstos (.45).
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Tabla 22

Saturaciones de los reactivos del Cuestionario de culpa en los factores de la solucién
rotada

NUmero de Tipo de Factor 1 Factor 2
reactivo maltrato (Testigo) (Agresor) h?
Reactivo 13 Maltrato quitar pertenencias .804 -.002 .647
Reactivo 21 Maltrato quitar pertenencias 765 .295 672
Reactivo 14 Maltrato social .753 .166 .594
Reactivo 12 Maltrato fisico 732 .238 .5924
Reactivo 7 Maltrato verbal 711 .295 .5925
Reactivo 18 Maltrato fisico .696 .355 .610
Reactivo 5 Maltrato verbal .689 .364 .607
Reactivo 3 Maltrato quitar pertenencias 142 .847 .738
Reactivo 2 Maltrato verbal .165 .793 .656
Reactivo 4 Maltrato fisico 232 .755 .624
Reactivo 6 Maltrato fisico .287 .715 .594
% de la Varianza
Explicada 38.69 24.75
Factor 1 Factor 2
Coeficiente  de (Testigo) (Agresor)
Confiabilidad
Factores 1 y 2 .89 .82
Coeficiente de
Confiabilidad
Escala Total .89

El Factor 1 inicialmente quedd conformado por ocho vifietas que describen situaciones de
maltrato desde la perspectiva de un testigo. Se elimind una de estas ocho vifietas debido
a gue ésta fue originalmente disefiada y elaborada conceptualmente para ser incluida en
la categoria de actor. Sin embargo, el Analisis factorial agrupé esta vifieta en el Factor 1
junto con el resto de reactivos que relatan situaciones en las que un estudiante o grupo de
alumnos actla como testigo en las situaciones de maltrato.

Con el fin de valorar la pertinencia de conservar o eliminar este reactivo, se calculd el
Coeficiente de confiabilidad del Factor 1, prestando especial atencion en la columna “alfa
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de Cronbach si se elimina el elemento”. El analisis reveld que si se conservaba la vifieta el
alfa de Cronbach del Factor 1 era de .91; por el contrario, si se eliminaba el alfa seria de
.89. Dado que la disminucion en el indice de consistencia interna no resulté drastica, se
decidié eliminar el reactivo. De esta manera, el Factor 1 quedé finalmente constituido por
siete vifetas.

Por lo que concierne al Factor 2, éste quedo integrado por cuatro vifietas que describen
situaciones de maltrato desde la perspectiva del agresor. Esto es, situaciones en las que
un alumno maltrata intencionalmente a otro compafiero o estudiante.

Se calcul6 el Coeficiente de confiabilidad del cuestionario en su totalidad y de cada factor.
Los resultados mostraron que el Coeficiente de confiabilidad del cuestionario para evaluar
la emocion de culpa fue de a = .89. El coeficiente de confiabilidad del Factor 1 fue de a =
.89 y el coeficiente del Factor 2, fue de a = .82 (Ver Tabla 22).

Il. Cuestionario para evaluar la emocién de pena que reportan los alumnos en
situaciones de maltrato entre iguales

Se aplicaron 130 cuestionarios (76 hombres y 54 mujeres) y se efectué un analisis de
reactivos de las 26 vifietas que integraron originalmente el cuestionario para evaluar la
emocién de pena. Los resultados del analisis indicaron que las vifietas que conformaron
dicho cuestionario discriminaron entre los alumnos que obtuvieron calificaciones altas y
bajas; en todos los casos el estadistico t presentd un nivel de significancia (p = .000)
menor que .01.

Se realizé un Andlisis factorial exploratorio de componentes principales con rotacion
varimax sobre las 26 vifietas del cuestionario de pena. Se encontraron cuatro autovalores
mayores a 1, que explicaron el 64.3% de la varianza. Sin embargo, se observé que 13
vifietas presentaron cargas en mas de un factor y se omitieron del analisis porque no
presentaron una definicion conceptual clara y afectaban el proceso de validez (Pardo,
2002; Tabachnick & Fidell, 2001). Posteriormente, se realizé una vez mas el Analisis
factorial.

Se encontraron dos factores, cuyos autovalores mayores a 1 consiguieron explicar el
60.32% de la varianza de los datos originales: el Factor 1 explicé el 36.89% y el Factor 2,
el 23.43%. La inspeccién de la matriz de correlaciones reproducidas y la matriz residual
revelé6 que la mayoria de las correlaciones reproducidas fueron similares a las
correlaciones observadas y los residuos fueron pequefios. Existieron 37 residuos no
redundantes con valores absolutos mayores a 0.05, lo que representd el 47% sobre el
total de correlaciones no redundantes de la matriz.

El determinante de la matriz de correlaciones fue diferente de cero (.001), sugiriendo la
posibilidad de calcular la matriz inversa. La medida de adecuacién muestral de Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) asumi6 un valor préoximo a 1 (.913). La prueba de esfericidad de
Bartlett mostrd un nivel critico menor a .05 (886.194, p = .000). Lo anterior significa, que el
modelo factorial obtenido resulté adecuado para explicar los datos.
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Se procedié a rotar la estructura original utilizando el método varimax®’. La Tabla 23
contiene las saturaciones de los reactivos en los factores de la solucion rotada, las
comunalidades y los porcentajes de varianza de cada factor.

Tabla 23

Saturaciones de los reactivos del Cuestionario de pena en los factores de la solucién
rotada

Factor 1 Factor 2
(Ser visto de (Ser
manera reprochado
NUmero Tipo inapropiada por por los
de reactivo de maltrato los pares) pares) h?

Reactivo 11 Maltrato fisico 762 134 .560
Reactivo 20 Maltrato fisico 737 .394 .698
Reactivo 8 Maltrato verbal 724 .305 .617
Reactivo 23 Maltrato verbal .718 497 .762
Reactivo 21 Maltrato quitar pertenencias .716 473 737
Reactivo 10 Maltrato social .663 400 .599
Reactivo 9 Maltrato quitar pertenencias .647 426 .600
Reactivo 18 Maltrato verbal .628 .022 .395
Reactivo 24 Maltrato quitar pertenencias .626 430 577
Reactivo 1 Maltrato fisico 579 131 .352
Reactivo 3 Maltrato quitar pertenencias .080 .842 715
Reactivo 4 Maltrato fisico 231 .761 .632
Reactivo 2 Maltrato verbal .285 .691 .559
% de la Factor 1 Factor 2
Varianza
Explicada 36.89 23.43
Coeficiente de Factor 1 Factor 2
Confiabilidad
Factores 1 y 2 .92 73
Coeficiente de
Confiabilidad
Escala Total .92

7 La matriz de correlaciones entre los Factores 1 y 2 no mostrd un grado alto de proximidad entre ellos (.44).
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De acuerdo con la informacion que se muestra en la Tabla 23, el Factor 1 agrup6 10
vifietas que describieron diferentes situaciones de maltrato (e.qg. fisico, verbal, relacionado
con quitar pertenencias y maltrato social), cuya caracteristica en comun fueron las
reacciones que se producen en el alumno en estas situaciones. Las vifietas que quedaron
agrupadas en este factor se caracterizaron por la presencia de pensamientos que
involucraron la idea de que el alumno es visto de una manera inapropiada por lo que hizo
(e.g. pensar que se es visto como si uno fuera la peor persona del mundo por maltratar a
otro compafiero). Asimismo, las emociones comprendidas en este conjunto de vifietas
giraron en torno a la nocién de ser visto de manera inapropiada por un tercero (e.g. sentir
tristeza por la forma en que el alumno es visto por sus comparfieros). Por su parte, las
tendencias de accion involucraron el deseo de huir de la situacion interpersonal (e.g. salir
corriendo del salon para no sentir las miradas de los compafieros o no escuchar el regafio
del maestro) para evitar la exposicion publica.

El Factor 2 quedd integrado por tres vifietas que describieron situaciones de maltrato
fisico y maltrato relacionado con quitar pertenencias. La caracteristica en comin que
present6 este conjunto de vifietas fue la concepcion de que el agresor es reprochado por
Su actuacion por terceras personas, en este caso, por los pares (e.g. pensar que los
pares le diran al alumno que fue muy mala onda por lo que le hizo a su compariero). En
cuanto a las emociones, si bien es cierto que éstas fueron evocadas por la idea de ser
visto de manera poco favorable debido a lo que se hizo (maltratar a otro compafero),
también existieron otros aspectos que las suscitaron, como sentir nervios por no saber lo
gue los demas piensan acerca de uno. Finalmente, las tendencias de acciéon se
caracterizaron por una respuesta de sumisién en el estudiante ante la situacion
interpersonal (e.g. agachar la cabeza y quedarse callado).

Se calculd el Coeficiente de confiabilidad del cuestionario de pena y el coeficiente de los
dos factores que conformaron el instrumento. Los resultados indicaron que la consistencia
interna del instrumento en su totalidad fue de a = .92. El coeficiente de confiabilidad del
Factor 1 fue de a = .92 y el coeficiente del Factor 2, fue de a = .73 (Ver Tabla 23).

Conclusiones

Los resultados del Analisis factorial exploratorio y el Andlisis de confiabilidad indican que
los cuestionarios para evaluar las emociones de culpa y pena gue reportan los alumnos
en situaciones de maltrato entre iguales presentaron adecuadas propiedades
psicométricas. El cuestionario de culpa quedé integrado por 11 vifietas, distribuidas en
dos factores y alcanz6 una confiabilidad de a = .89. El Factor 1 (Testigos, a = .89) agrupo
siete vifietas que describen situaciones de maltrato en las que un estudiante o grupo de
alumnos es testigo del acoso escolar pero no intervienen para detener estos eventos. El
Factor 2 (Agresor, a = .82.) agrup6 cuatro vifietas que describen situaciones en las que
un estudiante o grupo de alumnos maltrata intencionalmente a otro comparfero en la
escuela.

Por otra parte, el cuestionario para evaluar la emocién de pena quedé conformado por 13
vifietas, distribuidas en dos factores y con un coeficiente de confiabilidad de a = .92. El
Factor 1 (Ser visto de manera inapropiada por los pares, a = .92) comprende 10 vifetas
gue describen situaciones de maltrato fisico, verbal, relacionado con quitar pertenencias y
maltrato social, cuya caracteristica en comun fueron las reacciones que se producen en el
alumno ante estas situaciones. Por ejemplo, pensar que se es visto de manera
inapropiada por un tercero por maltratar a otro comparfiero, sentir tristeza y angustia por la
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forma en que se es visto, asi como el deseo de huir de la situacion interpersonal. El
Factor 2 (Ser reprochado por los pares, a = .73.) incluyd tres vifietas que describen
situaciones de maltrato fisico y maltrato relacionado con quitar pertenencias, en las que
las reacciones del alumno se caracterizan por la idea de que es reprochado por su
conducta por parte de sus pares y por una respuesta de sumision (e.g. agachar la
cabeza, quedarse callado para que los comparfieros no le digan nada al alumno o le
reclamen por lo que hizo). En el Anexo 2 se presentan estos cuestionarios en su version
final.
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ESTUDIO 3

Adecuacién al contexto mexicano y propiedades psicométricas de los
cuestionarios para evaluar el papel que asumen los alumnos en el maltrato entre
iguales, desconexion moral, empatia y autoeficacia social

Objetivo particular

e Adecuar al contexto mexicano y someter a proceso de validez y confiabilizacién los
cuestionarios para investigar el papel que asumen los estudiantes en el maltrato
entre iguales y evaluar la desconexion moral, la empatia, asi como la autoeficacia
social.

Muestra

Se seleccion6é de forma intencional una escuela secundaria técnica ubicada en la
Delegacion Iztapalapa para realizar un laboratorio cognitivo con los instrumentos de
medicién. Se eligieron al azar 12 estudiantes de 2do. grado de diferentes grupos: seis en
el turno matutino y seis en el vespertino. En ambos turnos, participaron tres hombres y
tres mujeres.

Por otra parte, para determinar las propiedades psicométricas de los cuestionarios que
fueron traducidos al castellano y que se adecuaron al contexto mexicano, se
seleccionaron de manera intencional dos escuelas secundarias técnicas de la
Delegacion Iztapalapa. Estas escuelas fueron diferentes en relacion con las que
participaron en los Estudios 1 y 2, asi como la que se selecciond para realizar el
laboratorio cognitivo. Se trabajé con estudiantes de 2do. grado, de 12 y 14 afios de edad
y su participacion fue voluntaria.

Se utilizaron muestras diferentes para cada cuestionario. En la escuela uno, se aplicaron
la Escala roles participantes en el maltrato entre iguales (Participant role scale, version
corta realizada por Sutton & Smith, 1999, a partir de Salmivalli et al., 1996b) y la Escala
de desconexion moral (Moral disengagement scale, Bandura et al., 1996a). El primer
instrumento se aplicé en una muestra de 159 estudiantes (87 hombres y 72 mujeres) y el
segundo, en 160 alumnos (78 hombres y 82 mujeres).

En la escuela dos, se aplico la Escala de autoeficacia para nifios (Carrasco & Del Barrio,
2002, adaptada a la poblacién espafiola a partir del instrumento Children’s perceived
self-efficacy scale, Bandura et al., 1996b) en una muestra de 185 alumnos (98 hombres y
87 mujeres). Del mismo modo, se aplicaron las subescalas Compasion empatica (CE) y
Empatia cognitiva (EC) de la Escala multidimensional de empatia: Escala de apreciacion
y sensibilizacion emocional (EASE, Diaz-Loving et al., 1986) en 125 estudiantes (58
hombres y 67 mujeres)*®.

'8 E| tamafio de muestra se determin6 con la siguiente férmula: n = (nUmero de reactivos) X 5 (Hernandez et
al., 2006). De esta manera, para la Escala roles participantes en el maltrato entre iguales se tienen los
siguientes datos: n = (21) x (5) = 105 alumnos. Para la Escala de desconexion moral: n = (32) x (5) = 160
estudiantes. Para la Escala de autoeficacia para nifios: n = (37) x (5) = 185 alumnos. Para las subescalas
Compasion empética (CE) y Empatia cognitiva (EC): n = (25) x (5) = 125.

186



Escenarios

Salones de clase de las escuelas secundarias, con iluminacion, ventilacién y mobiliario
adecuados para la aplicacion de los instrumentos requeridos para la investigacion.

Tipo de Estudio

Se traté de un estudio transversal descriptivo dado que los instrumentos de medicién se
aplicaron en un sélo momento.

Disefio de Investigacion

La investigacion comprendi6 un disefio transversal descriptivo debido a que se
recolectaron datos en un sélo momento y el propésito fue determinar las propiedades
psicométricas de los cuestionarios aplicados.

Instrumentos

Los instrumentos que se describen en esta seccion corresponden a las versiones
originales.

1. Participant role scale (version abreviada realizada por Sutton & Smith, 1999, a partir
de Salmivalli et al., 1996b). El cuestionario comprende 21 reactivos para investigar la
conducta que asumen los estudiantes en las situaciones de maltrato entre iguales,
distribuidos en cinco subescalas. Los reactivos que conforman la subescala de
agresor (cuatro reactivos) describen una conducta activa de lider y de iniciador de las
situaciones de maltrato; los reactivos que integran la subescala asistente del agresor
(dos reactivos) describen también una conducta activa en las situaciones de maltrato,
pero mas de seguidor que de lider. La subescala de reforzador del agresor (cinco
reactivos) describe conductas que animan las situaciones de intimidacion por medio
de risas y gritos, aproximarse a ver lo que ocurre, proporcionando una audiencia para
el agresor. La subescala de defensor (cinco reactivos) describe una conducta de
apoyo, consuelo y un esfuerzo activo para detener la situacion de maltrato; la
subescala de espectador (cuatro reactivos) hace alusion a conductas de evasion y no
tomar parte a favor de nadie en las situaciones de maltrato, manteniéndose al
margen, observando pasiva y silenciosamente lo que sucede. La Unica excepcién la
constituye la subescala de victima, donde un sélo reactivo explora este papel. De
acuerdo con el procedimiento propuesto por Salmivalli et al., (1996b) si un alumno es
nominado por el 30% o mas de sus compafieros de grupo como victima de maltrato,
el estudiante se asigna en dicho papel. La versiébn corta de este instrumento
realizada por Sutton y Smith (1999) presenta una consistencia interna que fluctia
entre a = .83 y .67. Ver descripcion de la version final del cuestionario en la pagina 81

2. Moral disengagement scale (Bandura et al., 1996a). El instrumento esta integrado por
32 reactivos, distribuidos en ocho subescalas (justificacion moral, lenguaje
eufemistico, comparacién ventajosa, desplazamiento de la responsabilidad, difusion
de la responsabilidad, distorsion de las consecuencias, atribuciébn de culpa y
deshumanizacién), que evalian la tendencia del individuo a desconectarse
moralmente de diferentes conductas transgresoras o perjudiciales, en diversos
contextos (e.g. educativo, familiar, comunidad y los pares). La escala original posee
una consistencia interna de a = .82. Ver descripcion de la version final de la escala
en la pagina 82.
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3. Escala de Autoeficacia para nifios (adaptada a la poblacién espafiola por Carrasco &
Del Barrio, 2002, a partir de Children’s perceived self-efficacy scale, Bandura et al.,
1996b). La escala consta de 37 reactivos, distribuidos en tres factores: 1) autoeficacia
académica percibida (a = .90) evalua la capacidad percibida del estudiante para
organizar el propio aprendizaje, dominar tareas académicas y cumplir con las
expectativas personales, parentales y la de los maestros; 2) autoeficacia social
percibida (a = .80) representa la capacidad percibida por el alumno para establecer
relaciones entre iguales, ser asertivo y realizar actividades de ocio; 3) autoeficacia
autorregulatoria (a = .57) que describe la capacidad percibida para resistir la presion
de los pares para involucrarse en actividades de riesgo, relacionadas con la
transgresion de normas. Ver descripcion de la version final del instrumento en la
pagina 82.

4. Subescalas Compasion empatica (CE) y Empatia cognitiva (EC), de la Escala
multidimensional de empatia: Escala de apreciacion y sensibilizacién emocional
(EASE, Diaz-Loving et al., 1986). La version original de la subescala CE incluye 14
reactivos y tiene una confiabilidad de a = .83; la subescala EC esta integrada por 11
reactivos y su coeficiente de confiabilidad es de a = .79. Ver descripcion de la version
final de ambas subescalas en la pagina 82.

Procedimiento

1. Se realiz6 la traduccion al castellano de los instrumentos: Participant role scale y
Moral disengagement scale. Del mismo modo, se realizaron modificaciones en la
Escala de autoeficacia para nifios, en términos del vocabulario empleado y la
redaccion de los reactivos para que el instrumento y las preguntas que lo
integraban resultaran comprensibles para los estudiantes de secundaria y fueran
acordes al contexto mexicano. Por ejemplo, la redaccién original de los reactivos
era la siguiente: ¢ Qué tal se te da para resolver las situaciones en las que otros te
estdn molestando o lastiman tus sentimientos? Dicha redaccion se modificé (¢, Qué
tan capaz eres para resolver las situaciones en las que otros te estan molestando
o lastiman tus sentimientos?) con la finalidad de que fuera coherente con las
expresiones que se emplean en el contexto mexicano.

2. Una vez gue se hizo la traduccion y las modificaciones de los instrumentos que se
consideraron pertinentes, se realizé un laboratorio cognitivo con 12 estudiantes de
2do. grado de una escuela secundaria técnica: seis en el turno matutino y seis en
el turno vespertino. Se trabajé de forma independiente con los alumnos de ambos
turnos. Los estudiantes seleccionados fueron llevados a otra aula (e.g. la
biblioteca). Durante el laboratorio cognitivo se les proporcionaron los tres
instrumentos de mediciéon ya mencionados, uno por uno. En primera instancia, se
les solicit6é a los alumnos que leyeran las instrucciones junto con el aplicador; este
altimo lo hizo en voz alta, mientras que los participantes lo hicieron en voz baja. Al
término de dicha lectura, se les hicieron dos preguntas: 1) ¢entendieron las
instrucciones? y 2) ¢les queda claro como se tiene que contestar el cuestionario?
Con el fin de corroborar que los estudiantes comprendieron las instrucciones, se
les pidié que explicaran con sus propias palabras como se tenia que contestar
cada cuestionario (e.g. ¢me puedes explicar como se tiene que contestar este
cuestionario?). Posteriormente, el aplicador procedi6 a leer en voz alta las
preguntas que integraron el cuestionario que se les entregé a los participantes en
primer lugar. Se les solicitd que leyeran cada pregunta junto con el aplicador.

188



Después de leer cada tres reactivos, a los estudiantes se les hicieron dos
preguntas: 1) hasta aqui, ¢hay alguna pregunta que no hayan entendido? y 2)
¢hay alguna palabra que no entiendan? Este mismo procedimiento se realizé con
el resto de las preguntas que integraron cada instrumento de medicion. En
promedio, se requirieron 50 minutos para realizar el laboratorio cognitivo. Los
resultados sugirieron que el vocabulario y la sintaxis de los reactivos resultaron
comprensibles para los estudiantes. Del mismo modo, el laboratorio cognitivo
permitié identificar la correcta comprension de los reactivos e instrucciones. Los
alumnos no expresaron dudas al respecto y dieron respuesta a las preguntas
formuladas por el aplicador (e.g. ¢alguno de ustedes me puede explicar qué
entiende por vivir en malas condiciones o en condiciones desfavorables?: “es
cuando vives en mucha pobreza o te maltratan en tu casa, te pegan” [reactivo
cinco, Escala de desconexion moral]; ¢alguno de ustedes me puede explicar qué
entiende por ser capaz?: “bueno, es cuando crees que eres bueno en algo o que
puedes hacer algo”; “significa qué tan bueno eres para hacer algo” [Escala de
autoeficacia]; ¢ alguno de ustedes me puede explicar qué entiende por motivarte a
ti mismo?: ‘pues, es como cuando te animas a ti mismo porque te interesa algo,
por ejemplo, en la escuela, si quieres sacar buenas calificaciones, le echas
ganas”, ¢alguno de ustedes me puede explicar qué entiende por estar a la altura?;
“‘es como cumplir con lo que los demas esperan de ti; cumplir con las
expectativas. Por ejemplo, tus papas esperan que saques buenas calificaciones,
que te portes bien, que los obedezcas” [reactivos 15 y 25, Escala de
autoeficacial).

Es importante mencionar que se consideré oportuno incluir en el laboratorio
cognitivo las subescalas Compasion empatica (CE) y Empatia cognitiva (EC) para
determinar si los estudiantes comprendian las instrucciones, los reactivos y el
vocabulario empleados, dado que estas subescalas fueron desarrolladas para
muestras mayores de 18 afios. Los alumnos no manifestaron dudas en torno a las
instrucciones. No obstante, expresaron incertidumbre sobre el significado de
algunos términos contenidos en los reactivos de la subescala Compasion
empatica: enternecer, calor humano (e.g. me enternece el calor humano [reactivo
25]; me gusta el calor humano [reactivo 31]) y afligir (e.g. me aflige presenciar una
injusticia [reactivo 45]). Se sonded lo que lo alumnos entendian o creian que
significaban los términos enternecer y calor humano; se integraron los
comentarios que cada uno de ellos expuso y sugirieron que en lugar de
enternecer, se utilizara el término me da ternura y que calor humano se
sustituyera por el carifio o los sentimientos de las personas (e.g. me da ternura el
cariio de las personas; me gusta el cariio de las personas). En cuanto al
concepto afligir, los estudiantes coincidieron en sefialar que éste se sustituyera
por entristecer o causar tristeza (e.g. me causa tristeza presenciar una injusticia).

Se realizaron los ajustes en los cuestionarios a partir de la informacién que se
obtuvo en el laboratorio cognitivo y se aplicaron en estudiantes de 2do. grado de
dos escuelas secundarias técnicas de la Delegacion Iztapalapa. Se utilizaron
muestras diferentes para cada instrumento. Con el fin de reducir el nimero de
escuelas necesarias para la aplicacién de los instrumentos, se trabajé con el
alumnado de los turnos matutino y vespertino.

Se realiz6 un analisis de reactivos utilizando el procedimiento de grupos
contrastados — comparacion con la prueba t —, para averiguar si los reactivos de
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cada cuestionario discriminaban entre los estudiantes que obtuvieron puntajes
altos y bajos.

6. Para determinar la validez de los cuestionarios se realiz6 un Analisis factorial
exploratorio de componentes principales con rotacion ortogonal. Se utilizé el alfa
de Cronbach para evaluar la consistencia interna de cada dominio identificado y
de las escalas totales.

Resultados

I. Escalade roles participantes en el maltrato entre iguales

Se aplicaron 159 cuestionarios (87 hombres y 72 mujeres) en alumnos de 2do. grado que
asistian a escuelas que imparten el nivel de secundaria técnica. Se realiz6 un Analisis
factorial exploratorio de componentes principales con rotacion varimax sobre los 21
reactivos que integraron originalmente la Escala roles participantes en el maltrato entre
iguales. Se encontraron tres factores, cuyos autovalores fueron mayores a 1, que
explicaron el 75% de la varianza. No obstante, dos reactivos presentaron cargas en mas
de un factor y se omitieron del analisis debido a que no presentaron una definicion
conceptual clara y no discriminaron entre los factores. Después de que se eliminaron
estos elementos, se realiz6 una vez mas el Andlisis factorial.

Se encontraron tres autovalores mayores a 1, que consiguieron explicar el 77% de la
varianza de los datos originales: el Factor 1 explicé el 51%, el Factor 2 el 15% y el Factor
3, el 11%. La inspeccion de la matriz de correlaciones reproducidas y la matriz residual
revelé6 que la mayoria de las correlaciones reproducidas fueron similares a las
correlaciones observadas y los residuos fueron pequefios. Existieron 24 residuos no
redundantes con valores absolutos mayores a 0.05, lo que represent6 el 14% sobre el
total de correlaciones no redundantes de la matriz.

Por otra parte, el determinante de la matriz de correlaciones fue diferente de cero (3.96E-
011), indicando la posibilidad de calcular la matriz inversa. La medida de adecuacién
muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) asumid un valor proximo a 1 (.925). Asimismo, la
prueba de esfericidad de Bartlett revel6 un nivel critico menor a .05 (3612.955, p = .000).
De esta manera, el modelo factorial obtenido resulté adecuado para explicar los datos.
Posteriormente, se procedi6é a rotar la estructura original mediante un método ortogonal
(varimax)™®.

La Tabla 24 muestra las saturaciones de los reactivos en los factores de la solucion
rotada, las comunalidades y los porcentajes de varianza de cada factor.

9 La matriz de correlaciones entre los factores no revelé un grado alto de proximidad entre éstos: la
correlacion entre los Factores 1 y 2 fue .107; la correlacion entre los Factores 1 y 3, fue -.006; la correlacion
entre los Factores 2 y 3, fue .282
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Tabla 24

Saturaciones de los reactivos de la Escala de roles participantes en los factores de la
solucién rotada

Ndmero Factor 1 Factor 2 Factor 3

de reactivo (Pro-bullying) (Defensor) (Espectador) h?
Reactivo 5 971 .026 .009 .944
Reactivo 7 .970 .036 .014 .942
Reactivo 1 .967 .042 .010 .937
Reactivo 16 .959 .033 .030 .922
Reactivo 6 .946 .046 .042 .899
Reactivo 15 .944 .042 -.027 .893
Reactivo 8 .943 .029 -.014 .890
Reactivo 13 .930 .004 -.022 .865
Reactivo 10 .892 152 -.033 .820
Reactivo 14 .876 -.012 .079 174
Reactivo 18 .858 .018 -.010 .736
Reactivo 9 .067 .898 .005 811
Reactivo 2 272 .828 .069 .760
Reactivo 21 -.036 787 .245 .681
Reactivo 17 -.030 .180 .830 722
Reactivo 11 .027 234 .749 .616
Reactivo 3 .170 247 .676 547
% de la Varianza
Explicada 51 15 11
Coeficiente de Factor 1 Factor 2 Factor 3
Confiabilidad (Pro-Bullying) (Defensor) (Espectador)
Factores 1,2y 3 .98 .84 .73
Coeficiente de
Confiabilidad
Escala Total .94
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En la Tabla 24 se advirete que el Factor 1 quedé integrado por 11 reactivos que describen
conductas y actitudes que inician, mantienen y refuerzan las situaciones de maltrato (Pro-
bullying). El Factor 2 quedd conformado inicialmente por cuatro reactivos que describen
una conducta de defensa, consuelo y un esfuerzo activo por detener la situacion de
maltrato. El Factor 3 quedd constituido inicialmente por cuatro reactivos que refieren
conductas de evasion y no tomar parte a favor de nadie en las situaciones de maltrato,
manteniéndose al margen de las mismas. Posterior al Andlisis factorial, se calculd el
Coeficiente de confiabilidad del instrumento en su totalidad y el coeficiente de los factores
gue conformaron dicho instrumento.

La Escala de roles participantes en el maltrato entre iguales presentd un coeficiente de
confiabilidad de .94. El Factor 1 (Pro-bullying) alcanz6 un alfa de Cronbach de .98. Por lo
gue respecta al Factor 2 (Defensor) se elimind uno de los cuatro reactivos que integraron
inicialmente esta subescala para aumentar la confiablidad de a = .82 a .84. Del mismo
modo, se elimindé un un reactivo del Factor 3 (Espectador) para aumentar la confiabilidad
de a = .61 a .73. La eliminacion de este elemento resultd coherente no soélo porque
aumento la confiabilidad de la subescala, si no porque dicho reactivo fue disefiado por
Salmivalli et al., (1996b) para identificar a los alumnos que son victimas de maltrato y por
tanto, no describe una conducta o actitud de indiferencia ante los actos de victimizacion.
Ademas, este elemento fue el que menos correlacioné (.230) con el resto de los reactivos
gue conformaron el Factor 3 (la correlacién entre los reactivos oscilé entre .586 y .406).

Conclusién

La Escala de roles participantes en el maltrato entre iguales quedd constituida por 17
reactivos, distribuidos en tres factores y tuvo una consistencia interna de a = .94. El Factor
1 (Pro-bullying) agrupé 11 reactivos que describen conductas y actitudes que inician,
mantienen y refuerzan las situaciones de maltrato y presentdé un coeficiente de
confiabilidad de a = .98. Este resultado es coherente con otras investigaciones
(Crapanzano et al., 2011; Menesini et al., 2003a; Pozzoli et al., 2012; Sutton & Smith,
1999) en las que se reporta que los reactivos que describen una conducta de iniciador o
lider en las situaciones de maltrato, asi como de asistente y reforzador del agresor
tienden a formar un solo grupo, denominado Pro-bullying.

El Factor 2 (Defensor) quedoé integrado por tres reactivos que describen una conducta de
defensa, consuelo y un esfuerzo activo por detener la situacion de maltrato. Este factor
alcanzé un alfa de Cronbach de .84. El Factor 3 (Espectador) se integré por tres reactivos
gue aluden a conductas de evasion y no tomar parte a favor de nadie en las situaciones
de maltrato, manteniéndose al margen de las mismas. El coeficiente de confiabilidad de
este factor fue de a = .73 (Ver Anexo 2).

Il. Escala de Desconexion moral

Se aplicaron 160 cuestionarios (78 hombres y 82 mujeres) y se omitieron tres de ellos (un
hombre y dos mujeres) debido a que presentaron un patrén de respuesta similar (e.g.
contestar Totalmente de acuerdo) en mas de cinco reactivos de forma consecutiva.

Se efectud un analisis de reactivos de las 32 preguntas que integraron originalmente la
Escala de desconexion moral. Se omitieron tres reactivos debido a que no discriminaron
entre los alumnos que obtuvieron puntajes altos y bajos. En cada caso, la probabilidad
asociada al estadistico t fue mayor a .05.
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Posteriormente, se realiz6 un Andlisis factorial exploratorio de componentes principales
con rotacion varimax sobre los 29 reactivos restantes. Se encontraron cuatro factores, con
autovalores mayores a 1, que explicaron el 36% de la varianza. No obstante, 17 reactivos
presentaron cargas en mas de un factor y fueron eliminados del analisis debido a que no
existi6 una definicion conceptual clara en ellos y no discriminaron entre los factores.
Después de que se eliminaron estos reactivos, se efectué una vez mas el Andlisis
factorial.

Inicialmente, se encontraron cuatro factores, con autovalores mayores a 1, que
consiguieron explicar el 57.7% de la varianza de los datos originales: el Factor 1 explicé el
18.05%, el Factor 2 el 17.24%, los Factores 3 y 4 explicaron respectivamente, el 12.43% y
el 10.03%. La inspeccion de la matriz de correlaciones reproducidas y la matriz residual
reveld6 que la mayoria de las correlaciones reproducidas fueron similares a las
correlaciones observadas y los residuos fueron pequefios. Existieron 42 residuos no
redundantes con valores absolutos mayores a 0.05, lo que representd el 63% sobre el
total de correlaciones no redundantes de la matriz.

El determinante de la matriz de correlaciones fue diferente de cero (.135), indicando la
posibilidad de calcular la matriz inversa. La medida de adecuacion muestral de Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) asumié un valor proximo a 1 (.707). Asimismo, la prueba de
esfericidad de Bartlett revel6 un nivel critico menor a .05 (250.766, p = .000). Estos
resultados sugirieron que el modelo factorial obtenido fue adecuado para explicar los
datos.

Se procedi6 a rotar la estructura original mediante un método ortogonal (varimax)®. Tal y
como se mencion6 anteriormente, se obtuvo una estructura de cuatro factores, cuyos
autovalores mayores a 1, explicaron el 57.7% de la varianza total. Sin embargo, se
eliminé el Factor 4 debido a que quedé constituido por un sélo elemento. De acuerdo con
la literatura estadistica (Pardo, 2002; Tabachnick & Fidell, 2001) un factor debe estar
conformado por lo menos por tres reactivos; cuando comprende un sélo elemento dicho
factor posee un coeficiente de confiabilidad deficiente y por tanto, resulta conveniente
prescindir del mismo. De esta manera, al eliminar el Factor 4 los reactivos se agruparon
en tres factores, cuyos autovalores mayores a 1 lograron explicar el 52.12% de la
varianza total.

20 . . P .. £
La matriz de correlaciones entre los factores no revel6 un grado alto de proximidad entre éstos: la
correlacion entre los diferentes factores oscilé entre .034 y .252.
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Tabla 25

Saturaciones de los reactivos de la Escala de desconexién moral en los factores de la
solucién rotada

Factor 2
NUmero Factor 1 (Distorsién por lenguaje y
de reactivo (Justificacion moral) comparacion ventajosa) h?
Reactivo 10 T74 .067 .622
Reactivo 1 .738 .006 .570
Reactivo 9 .706 .183 534
Reactivo 17 .594 .209 410
Reactivo 18 .073 771 .600
Reactivo 22 -.026 731 .564
Reactivo 26 181 .663 A73
Reactivo 27 .299 .660 .530
% de la Varianza
Explicada 19.351 19.189
Factor 2
Coeficiente de Factor 1 (Distorsién por lenguaje y
Confiabilidad (Justificacion moral) comparacion ventajosa)
Factores 1,2y 3 .69 .69
Coeficiente de
Confiabilidad
Escala Total 73

Como se aprecia en la Tabla 25, el Factor 1 quedd constituido por cuatro reactivos y
presentd un coeficiente de confiabilidad de a = .69. El Factor 2 también quedd integrado
por cuatro reactivos y alcanzé un alfa de Cronbach de .69. El Factor 3 agrupd inicialmente
tres reactivos; no obstante, se elimind un reactivo para aumentar ligeramente el
coeficiente de confiabilidad de a = .44 a .48.

Por otra parte, el coeficiente de confiabilidad de la escala total fue inicialmente de a = .67.
Empero, el analisis de fiabilidad revelo la posibilidad de aumentar dicho coeficiente a a =
.73 si se omitian los dos reactivos restantes del Factor 3. Estos reactivos fueron los que
menos correlacionaron (.074 y .116) con el resto de los elementos de la Escala de
desconexion moral (la correlacion entre los reactivos oscilé entre .463 y .346). Por esta
razén, se eliminaron estos elementos y por consiguiente, el Factor 3. Al eliminar estos
reactivos, el coeficiente de confiabilidad definitivo de la escala total fue de a = .73.
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Conclusién

En este estudio, la Escala de desconexion moral quedd conformada por ocho reactivos,
distribuidos en dos factores y alcanzé un coeficiente de confiabilidad de a = .73.

El Factor 1 (Justificacion moral) presenté un alfa de Cronbach de .69 y se integré por
cuatro reactivos que hacen alusion al mecanismo de desconexion de justificacion moral.
De acuerdo con Bandura et al. (1996) por medio de este mecanismo, las personas
pueden cometer actos reprensibles al justificar ante si mismas la rectitud de dichas
acciones. En este proceso de justificacion moral, una conducta que es censurable puede
convertirse en un acto personal y socialmente aceptable al retratarla o concebirla como si
estuviera al servicio de algun propdsito social o moral valorado, como el honor del grupo o
defender la propia reputacion.

El Factor 2 (Distorsion por lenguaje y comparacion ventajosa) incluyd cuatro reactivos y
presentd un coeficiente de confiabilidad de a = .69. Los reactivos agrupados en este factor
involucran los mecanismos de desconexion moral de lenguaje eufemistico y comparacién
ventajosa. Segln Bandura et al., (1996) estos mecanismos proveen a las personas de
herramientas que les permiten enmascarar su conducta reprensible o censurable y por
tanto, contribuyen a distorsionar las consecuencias de los actos propios. Por ejemplo, una
conducta destructiva o dafina puede adquirir una apariencia menos negativa
dependiendo de como se le nombre (lenguaje eufemistico). Del mismo modo, un acto
censurable puede parecer menos perjudicial si se contrasta con otros mas reprensibles
(comparacion ventajosa). De esta manera, ambos mecanismos de desconexién moral
contribuyen a que se distorsionen las consecuencias que pueden tener determinados
actos en otras personas. Esta escala se muestra en el Anexo 2.

Ill. Escala de Autoeficacia para nifios

Se aplicaron 185 cuestionarios (98 hombres y 87 mujeres) y se realizé un analisis de
reactivos sobre las 37 preguntas que integraron la Escala de autoeficacia para nifios con
el objetivo de determinar si discriminaban entre los alumnos que obtuvieron puntuaciones
altas y bajas. Los resultados obtenidos indicaron que los reactivos discriminaron entre los
participantes que alcanzaron puntajes altos y bajos. En cada caso, la probabilidad
asociada al estadistico t fue menor a .05.

Se realiz6 un Andlisis factorial exploratorio de componentes principales con rotacién
varimax sobre los 37 reactivos de la escala ya mencionada. Se encontraron tres factores,
con autovalores mayores a 1, que explicaron el 33.58% de la varianza. No obstante, se
observé que 10 reactivos saturaron en mas de un factor y fueron excluidos del analisis.
Posterior a la eliminacion de estos reactivos, se efectudé una vez mas el Analisis factorial.

Se encontraron tres autovalores mayores a 1, que consiguieron explicar el 38.12% de la
varianza de los datos originales: el Factor 1 explicé el 17.08%, el Factor 2 el 11.27% y el
Factor 3 el 9.77%. La inspeccién de la matriz de correlaciones reproducidas y la matriz
residual revelé que la mayoria de las correlaciones reproducidas fueron similares a las
correlaciones observadas. Existieron 160 residuos no redundantes con valores absolutos
mayores a 0.05, lo que representd el 45% sobre el total de correlaciones no redundantes
de la matriz.
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El determinante de la matriz de correlaciones fue diferente de cero (.001), indicando la
posibilidad de calcular la matriz inversa. La medida de adecuacion muestral de Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) asumié un valor préximo a 1 (.809). La prueba de esfericidad de
Bartlett revel6 un nivel critico menor a .05 (1369.227, p= .000). Lo anterior sugirié que el
modelo factorial obtenido resulté adecuado para explicar los datos.

Posteriormente, se rotd la estructura original mediante un método ortogonal (varimax)®.
La Tabla 26 ofrece las saturaciones de los reactivos en los factores de la solucion rotada,
las comunalidades y los porcentajes de varianza de cada factor.

Tabla 26

Saturaciones de los reactivos de la Escala de autoeficacia en los factores de la solucién
rotada

Factor 1 Factor 2 Factor 3
NUmero de (Autoeficacia (Autoeficacia (Autoeficacia

reactivo académica) social) autoregulatoria) h?
Reactivo 13 774 137 .036 .619
Reactivo 9 .680 .282 -.098 .551
Reactivo 27 .587 247 .021 406
Reactivo 32 .583 -.037 .165 .368
Reactivo 16 .543 142 221 .363
Reactivo 1 .542 191 .070 .335
Reactivo 7 541 -.069 .103 .308
Reactivo 33 .533 144 .002 .305
Reactivo 14 517 170 .043 .298
Reactivo 34 .509 331 103 379
Reactivo 31 .504 -.140 157 .298
Reactivo 28 461 199 .282 331
Reactivo 5 460 .016 242 270
Reactivo 35 419 229 .031 229

(continda)

L La matriz de correlaciones entre los factores no revelé un grado alto de proximidad entre éstos: la
correlacion entre los Factores 1y 2 fue .261; la correlacion entre los Factores 1y 3, fue .271; la correlacion
entre los Factores 2 y 3, fue .116.
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Factor 1 Factor 2 Factor 3

NUmero de (Autoeficacia (Autoeficacia (Autoeficacia
reactivo académica) social) autoregulatoria) h?
Reactivo 17 176 .625 .021 422
Reactivo 23 -.081 .587 .022 .352
Reactivo 10 .063 567 -.078 .332
Reactivo 4 .109 .529 .303 .384
Reactivo 21 .255 .500 .016 .315
Reactivo 36 154 .500 159 .299
Reactivo 29 .056 467 .228 273
Reactivo 2 .064 .088 .760
Reactivo 12 .056 .089 .708
Reactivo 30 .077 .256 .673 524
Reactivo 19 171 .074 .615 412
% de la
Varianza
Explicada 17.082 11.273 9.770
Factor 1 Factor 2 Factor 3
Coeficiente de (Autoeficacia (Autoeficacia (Autoeficacia
Confiabilidad académica) social) autoregulatoria)
Factor1,2y3 .85 72 73
Coeficiente de
Confiabilidad
Escala Total .86

Como se muestra en la Tabla 26, el Factor 1 agrupd 14 reactivos que hacen alusion a la
capacidad percibida del alumno para organizar el propio aprendizaje (e.g. tomar apuntes
en clase, concentrarse en las materias) y realizar actividades académicas (e.g. aprender
Ciencias [Biologia, Fisica, Quimica]; Mateméticas, Historia). El Factor 2 quedé integrado
por ocho reactivos que evallan a la capacidad percibida por el estudiante para establecer
relaciones entre iguales, ser asertivo y la capacidad para realizar actividades de ocio y
tiempo libre. El Factor 3 incluy6 cinco reactivos que evallan la capacidad percibida por el
alumno para resistirse a los iguales ante el involucramiento en actividades de riesgo o
gue suponen la transgresion de normas.

Un vez que se identificaron los factores que integraron la Escala de autoeficacia para
nifos, se calculd el coeficiente de confiabilidad de la escala total y de cada factor. El
coeficiente de confiabilidad de la escala total fue de a = .86. El Factor 1 (Autoeficacia
académica) alcanz6 un coeficiente de confiabilidad de a =. 85, el Factor 2 (Autoeficacia
social) presenté un coeficiente de fiabilidad de a = .72. Por lo que respecta al Factor 3
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(Autoeficacia autorregulatoria), se elimind uno de los cinco reactivos que conformaron
esta subescala para aumentar la confiabilidad de a = .71 a .73.

Conclusién

La Escala de Autoeficacia para nifios quedd conformada por 26 reactivos, distribuidos en
tres factores y presentd un coeficiente de confiabilidad de a = .86 (Ver Anexo 2). El Factor
1 (Autoeficacia académica, a = .85) comprendié 14 reactivos que evaluan la capacidad
percibida del alumno para organizar el propio aprendizaje (e.g. eficacia para estructurar
un ambiente propicio para el aprendizaje, sin distracciones; concentrarse en las materias,
organizar las tareas escolares), usar estrategias cognitivas para mejorar la comprension y
la memorizacion del material que se ensefia en la escuela (e.g. tomar apuntes en clase),
dominar las tareas académicas y cumplir con las expectativas de los maestros.

El Factor 2 (Autoeficacia social, a = .72) incluy6é ocho reactivos que hacen referencia a la
capacidad percibida del alumno para establecer relaciones entre iguales (e.g. trabajar en
grupo, mantener conversaciones con los demas), ser asertivo (e.g. resolver las
situaciones en las que otros molestan o lastiman los sentimientos del alumno, pedir ayuda
a un adulto cuando se tiene problemas) y la capacidad para realizar actividades de ocio y
tiempo libre (e.g. deportes). Dos de los reactivos (17 y 18) que evallan este Ultimo
aspecto hacen alusién a la capacidad percibida para realizar deportes y formar parte de
un equipo deportivo (voleibol, fatbol, basquetbol). En ambos reactivos estan involucradas
las creencias del alumno respecto a su capacidad para interactuar, formar y mantener
relaciones sociales con los demas. Estos aspectos forman parte de la autoeficacia social
(Bandura, 1990).

El Factor 3 (Autoeficacia autorregulatoria, a = .73) comprendié cuatro reactivos que
evallan la capacidad percibida por el adolescente para resistirse a los iguales ante el
involucramiento en actividades de riesgo (e.g. fumar, beber alcohol) y actividades
relacionadas con la transgresion de normas (e.g. decir no cuando los compaferos le
piden al alumno que haga cosas que son poco razonables o que pueden meterlo en
problemas en la escuela).

IV. Subescalas Compasion empatica (CE) y Empatia cognitiva (EC)

Se aplicaron 125 cuestionarios (58 hombres y 67 mujeres) en estudiantes de 2do. grado
de una escuela secundaria técnica. Se realiz6 un analisis de reactivos sobre las 25
afirmaciones que integraron las subescalas CE (14 reactivos) y EC (11 reactivos) para
determinar si discriminaban entre los alumnos que obtuvieron puntajes altos y bajos. Se
eliminaron dos reactivos debido a que no discriminaron entre los puntajes altos y bajos; en
ambos casos, la probabilidad asociada al estadistico t fue mayor a .05.

Se realizé un Andlisis factorial exploratorio de componentes principales con rotacion
varimax sobre los 23 reactivos restantes de las subescalas CE y EC. Se encontraron dos
factores, con autovalores mayores a 1, que explicaron el 29.83% de la varianza. Empero,
siete reactivos presentaron cargas en mas de un factor y fueron eliminados del analisis.
Después de excluir estos elementos, se realiz6 una vez mas el Andlisis factorial. Se
obtuvo una solucién de dos factores que explicé el 34.76% de la varianza. La inspeccion
de la matriz de correlaciones reproducidas y la matriz residual revel6 que la mayoria de
las correlaciones reproducidas fueron similares a las correlaciones observadas. Existieron
77 residuos no redundantes con valores absolutos mayores a 0.05, lo que represento el

198



64% sobre el total de correlaciones no redundantes de la matriz. El determinante de la
matriz de correlaciones fue diferente de cero (.036), indicando la posibilidad de calcular la
matriz inversa. La medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) asumio
un valor proximo a 1 (.751). La prueba de esfericidad de Bartlett revel6 un nivel critico
menor a .05 (378.426, p =.000). Estos resultados indicaron que el modelo factorial
obtenido fue adecuado para explicar los datos. Posteriormente, se rotd la estructura
original mediante un método ortogonal (varimax). La Tabla 27 muestra las saturaciones de
los reactivos en los factores de la solucién rotada, las comunalidades y los porcentajes de
varianza de cada factor.

Tabla 27

Saturaciones de los reactivos de las subescalas Compasion empatica y Empatia cognitiva
en los factores de la solucién rotada

NUmero Factor 1 Factor 2

de reactivo (Compasion empética) (Empatia cognitiva) h?
Reactivo 5 .670 -.153 A72
Reactivo 7 .652 .016 425
Reactivo 22 .645 .186 .450
Reactivo 21 .590 .058 .351
Reactivo 8 577 .093 342
Reactivo 1 .558 .080 .318
Reactivo 12 .550 -.032 .305
Reactivo 2 515 142 .285
Reactivo 20 514 -.170 .293
Reactivo 17 470 197 .260
Reactivo 10 .469 .169 .249
Reactivo 19 .215 .754 .615
Reactivo 24 -.055 .647 422
Reactivo 23 .086 .518 .276
Reactivo 18 119 .515 .615
% de la Varianza
Explicada 22.674 12.086
Coeficiente de Factor 1 Factor 2
Confiabilidad (Compasién empatica) (Empatia cognitiva)
Factor 1y 2 .79 .
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Tal y como se observa en la Tabla 27, en el Factor 1 quedaron agrupados 11 de los 14
reactivos que originalmente formaban parte de la subescala Compasion empatica (CE) y
alcanzo6 un coeficiente de confiabilidad de a = .79. El Factor 2 agrup6 cuatro de los 11
reactivos que originalmente integraron la subescala Empatia cognitiva (EC) y su
coeficiente de fiabilidad fue de a = .56.

Conclusién

La subescala Compasion empatica (CE, 11 reactivos) presenté un adecuado coeficiente
de confiabilidad (a = .79) y el Andlisis factorial exploratorio de componentes principales
indicd que ésta fue independiente de la subescala Empatia cognitiva (EC), agrupando los
reactivos de cada subescala en dos factores diferentes. En lo que concierne a la
subescala EC (cuatro reactivos), el analisis de fiabilidad revel6 un alpha de Cronbach de
.56, luego de eliminar aquellos elementos que presentaron saturaciones en mas de un
factor (Ver Anexo 2).

Los coeficientes de confiabilidad que alcanzaron las subescalas CE y EC en el presente
estudio difieren de los que reportan Diaz-Loving et al., (1986)%. Estas diferencias
probablemente se deben, ademas de la eliminacion de aquellos elementos que
presentaron cargas en mas de factor, al hecho de que la Escala multidimensional de
empatia (EASE, Diaz-Loving et al., 1986) se disefié y elaboré originalmente con una
muestra de personas cuya edad oscilé entre los 18 y 66 afios, ademas de que
participaron estudiantes de la Facultad de Psicologia de la UNAM; mientras que en esta
investigacion las subescalas CE y EC se aplicaron en una muestra de estudiantes cuyo
rango de edad oscil6 entre los 12 y 14 afios. Es decir, las discrepancias en los
coeficientes de fiabilidad pueden ser producto de las diferencias de edad y de las
caracteristicas inherentes que existen entre los estudiantes de educacion secundaria y los
de educacidén media superior y superior.

Finalmente, como dato adicional, resulta interesante destacar que Paquentin (2009)
reporta coeficientes de fiabilidad préximos a los que se obtuvieron en esta investigacion
para las subescalas CE (a = .52) y EC (a = .60) en estudiantes de educacion secundaria,
cuya media de edad fue de 13.47 afios. Estos datos sugieren que los coeficientes de
confiabilidad de ambas subescalas presentan una disminucion cuando se emplean en
estudiantes de este nivel educativo, no asi en muestras de individuos de mayor edad o
nivel educativo.

2 Diaz-Loving et al. (1986) reportan un coeficiente de confiabilidad de o = .83, para la subescala Compasion
Empatica y un coeficiente a = .79 para la subescala Empatia cognitiva.
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ANEXO 258

INSTRUMENTOS DE MEDICION

3 En este Anexo se presentan los cuestionarios que se emplearon en esta investigacion
para evaluar las variables de estudio.
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AVEN"MA DE de Plicologia

s Escala de roles participantes en el maltrato entre iguales

En este cuestionario se presentan algunas conductas que algunos alumnos(as) suelen
realizar cuando un estudiante de su salébn es maltratado por uno o por varios
comparfieros(as). Te pedimos que nos digas qué compafieros(as) de tu salén suelen
realizar las conductas que se presentan en este cuestionario.

En el cuadro que aparece abajo, hay dos columnas. En la primera columna, se
presenta una serie de conductas que algunos estudiantes suelen realizar cuando ellos u
otros alumnos(as) molestan y maltratan a otro compariero(a) de su salén. En la segunda
columna, te pedimos que para cada conducta que se presenta, pienses en lo que tus
comparieros(as) comunmente hacen cuando alguien de tu salén es maltratado, y que
escribas el nombre y apellido de los comparferos(as) que suelen realizar las
conductas que se presentan. Puedes mencionar tantos compafieros(as) como
desees, siempre y cuando su conducta sea igual a la que se presenta en cada
enunciado.

Antes de comenzar, te queremos recordar que toda la informacién que proporciones
sera absolutamente confidencial y anénima. Por ello, el cuestionario no lleva tu
nombre. Ninguno de tus compafieros(as), maestros o padres de familia, se van a
enterar de lo que escribas. También te queremos mencionar que ni_ tu y ninguno de
tus compafieros(as), seran perjudicados o tendran problemas por la informacién
gue proporciones. Asi que, siéntete con toda la tranquilidad y la confianza para
contestar. Solo te pedimos que escribas la siguiente informacion y que contestes con
mucha seriedad y honestidad.

Edad Grupo Sexo: Masculino
Femenino

Primera Columna Nombre y Apellido del Alumno(a)
1.
1. Quién de tu saldn: 2.
Siempre encuentra nuevas formas de molestara |3
otro compafiero(a) a.
5.
1.
2. Quién de tu salén por lo general: 2.
Se acerca a molestar y a maltratar a otro | 3.
companfero(a), si alguien mas lo estd haciendo 4.
5.
1.
3. Quién de tu saldn por lo general: 2.
Se rie de los compafieros(as) cuando los estan | 3,
molestando y maltratando a.
5.
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Primera Columna

Nombre y Apellido del Alumno(a)

4. Quién de tu saldn por lo general:

Empieza siempre a molestar y a maltratar a otro

compaiiero(a)

5.Quién de tu salén por lo general:

Hace que los demds se acerquen a ver cdmo

maltratan a otro compariero(a)

6. Quién de tu saldn por lo general:

Consigue que los demas le ayuden a molestar y

a maltratar a otro companero(a)

7. Quién de tu salén por lo general:

Ayuda al agresor a molestar y a maltratar a otro

compaiiero(a), por ejemplo, sosteniendo al

compaiiero(a)

8. Quién de tu saldn por lo general:

Le dice cosas como “dale duro”, al que esta

maltratando a otro compaiero(a)

9. Quién de tu salén:

Es el lider del grupo de nifos(as) que molesta y

maltrata a otro nifio(a) del salén

10. Quién de tu saldn:

Casi siempre estd alli cuando molestan y

maltratan a otro compafiero(a), aunque no hace

nada

11. Quién de tu saldn por lo general:

Anima con gritos a quien estd molestando y

maltratando a otro compaiiero(a)

VP IW NPV S IWIN RIS WN R0 RIWIN R G R W N R 0 R WIN R G R W N 0 R W N e
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Primera Columna

Nombre y Apellido del Alumno(a)

12. Quién de tu saldn por lo general:
Trata que los demds dejen de molestar vy
maltratar a otro companero(a)

13. Quién de tu salén por lo general:
Defiende a un compaiero(a) cuando otros lo
estdn molestando y maltratando

14. Quién de tu saldn por lo general:
Trata de levantarle el dnimo al compafiero(a)
qgue fue maltratado

15. Quién de tu saldn por lo general:
Ni siquiera se entera de que estan molestando y
maltratando a otro compafiero(a)

16. Quién de tu saldn por lo general:
Se aleja del lugar cuando otros molestan vy
maltratan a un compaiero(a)

17. Quién de tu salén por lo general:
No hace nada, ni esta a favor de nadie, cuando
otros molestan y maltratan a un compariero(a)

U WINIR U W N R0 R WIN R DR W N R 0 R W N R R W N e

204




UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO

VNIVERADAD NACIONAL
AVEN"MA DE Facultad
MEXIC de pPlicologia

Cuestionario para evaluar la emocién de Culpa
que reportan los alumnos en situaciones de maltrato entre iguales

El propédsito de este cuestionario es ayudarnos a conocer cOmo reaccionaria (qué pensaria, qué
sentiria y qué haria) una persona como tu, si maltratara a otro compaiiero o si fuera testigo de

como otros alumnos maltratan a otro compafiero o estudiante en la escuela.

Este cuestionario no es un examen, por lo tanto, no hay respuestas correctas o incorrectas.

La informacidn que proporciones es totalmente confidencial y andnima. Por ello, no te pedimos
gue escribas tu nombre. Asi que, siéntete con toda la libertad yla confianza para contestar.

Sélo te pedimos que nos proporciones la siguiente informacién:

Edad Grupo

Sexo: Masculino Femenino

(Marca con una “X” la opcidn que corresponda)
INSTRUCCIONES

e En este cuestionario te presentamos algunas situaciones imaginarias en las que un
estudiante o grupo de estudiantes como tU, maltrata a otro compafiero y situaciones

imaginarias en las que alumnos como tu, son testigos de cémo otros estudiantes
maltratan a otro compariero en la escuela.

e En cada situacion que se presenta, hay tres incisos: inciso A, inciso B e inciso C. Cada
inciso describe un pensamiento, una emocidn y una conducta, como posibles formas de
reaccionar ante la situacién que se presenta.

e Te pedimos que en cada situacidn, nos digas cdmo crees que reaccionaria una persona
como tu, si maltratara a otro compafiero o si fuera testigo de como otros alumnos
maltratan a otro estudiante en la escuela. Para ello, debes indicar con una “X” qué tan
probable crees que una persona como tu, manifieste los pensamientos, las emociones y
las conductas que se describen en los incisos A, By C, que aparecen en cada situacion.
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EJEMPLO:

Un dia en la escuela, una nifia le pone el pie a su compafiera para que se caiga; ella tropieza y
comienza a llorar. En esa situacién, écodmo crees que reaccionaria una persona como tu, si hiciera

lo mismo que esa nifia?:

Muy Poco Nada
probablemente | Probablemente | probable |probabl
e
a) Pensaria que estuvo mal lo que le hizo a su O
compafiera porque la lastimé X
b) Sentiria remordimiento al ver que su —
compafiera comienza a llorar X
c) Le pediria perddn a su compafiera por haberla X

lastimado

N’

Observa como en el EJEMPLO 1, una alumna marcé con una “X” el recuadro “Poco _probable” en
los incisos Ay C, y también marcé el recuadro “Nada probable” en el inciso B, para indicar c6mo
cree que reaccionaria una persona como ella, si maltratara a otra comparfiera. En este caso,
ponerle el pie a su compafiera para que se caiga.

Esto quiere decir, que la alumna considera que si una persona como ella le pusiera el pie a su
compafiera para que se caiga, seria “Poco probable” que piense que estuvo mal lo que le hizo a
su compafiera (inciso A); también considera que seria “Nada probable” que una persona como
ella, sienta remordimiento al ver que su compafiera comienza a llorar (inciso B). Finalmente, esta
alumna considera que seria “Poco probable” que una persona como ella, le pida una disculpa a su

compafiera por haberla lastimado (inciso C).

e Asegurate de que en todas las situaciones que se presentan, marques los tres incisos A,
B y C, poniendo una “X” en el recuadro de las opciones que elijas: Muy probablemente,
Probablemente, Poco probable y Nada probable.

e Contesta con mucha seriedad, honestidad y cuidado, ya que la informacién que

compartas con nosotros sera muy valiosa.

e Si tienes alguna duda, levanta tu mano y con mucho gusto, pasaremos a tu asiento a

explicarte.

e Recuerda que no_hay respuestas buenas ni_malas. Sélo nos interesa saber como crees

que reaccionaria una persona como tu, si maltratara a otro compafiero o si fuera testigo
de cdmo otros alumnos maltratan a otro companero o estudiante en la escuela.
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1. En el salén, hay un grupito de nifos que le quitan sus cosas y su dinero a otro companero y no
lo dejan en paz; le revisan su mochila y los bolsillos de su pantalén. Otro(a) alumno(a) observa
como tratan a su compafiero, pero como no quiere problemas, prefiere no meterse. En esa
situacidn, écomo crees que reaccionaria una persona como tu, si fuera ese(a) nifio(a) que vio lo que

le hacian a su compafiero?

Muy
probablemente

Poco
Probablemente | probable

Nada
probable

a) Pensaria que debid acusar a esos nifios porque
no es justo lo que le hacen a su compafiero
b) Sentiria enojo consigo mismo(a) por quedarse
callado(a) y no haber tenido el valor de acusar a
esos nifios
c) Le contaria a un maestro lo que ocurre, pero sin
que sus compafieros se enteren de que él/ella
lo hizo
2. Un dia en el saldn, un(a) alumno(a) ve que unos compafieros le quitan su mochila a otra nifia
que les cae mal y la esconden en otro saldn, sin que ella se dé cuenta; el/la alumno(a) comienza a
reirse cuando ve que su compafiera se desespera y se pone a llorar porque no encuentra su
mochila. En esa situacidén, {como crees que reaccionaria una persona como tu, si fuera ese(a)
nifio(a) que se ri6 de su compariera?
Muy Poco Nada
probablemente | Probablemente | probable | probable
a) Pensaria que si le hubiera dicho a su compariera
déonde estaba su mochila, ella no hubiera
comenzado a llorar
b) Se sentiria mal consigo mismo(a) porque en
lugar de decirle a su companera donde estaba
su mochila, sélo se empezd a reir de ella
c) Le diria a su compafiera que deje de llorar y le
diria donde estd su mochila
3. Durante la clase, un alumno ve que sus compaferos comienzan a pasar una hoja y que todos
escriben algo; cuando le pasan la hoja, él se da cuenta que tiene insultos y comentarios
desagradables sobre otra nifia del saldn. Los demds le piden que le pase la hoja a su compaiiera y
ella comienza a llorar cuando la lee. En esa situacidn, écomo crees que reaccionaria una persona
como tu, si fuera ese nifio que le paso la hoja a su compaiera?
Muy Poco Nada
probablemente | Probablemente | probable |probable
a) Pensaria que si no le hubiera pasado esa hoja a su
compainiera, ella no hubiera llorado
b) Se sentiria arrepentido de haberle seguido el

juego a sus companferos y haberle pasado la hoja
a su companera

c)

Le gustaria regresar el tiempo y haber roto esa hoja
para evitar que su compariera la leyera y llorara
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4. Varias nifias molestan todo el tiempo a otra compaiiera del saldn, aventandole bolitas de papel,
gomas y basura en la cabeza, le echan agua, le jalan el cabello, la empujan; ella no les dice nada, ni
se defiende por temor de que le vaya peor. Otros alumnos ven cédmo tratan a su compafiera, pero
no dicen nada. En esa situacion, écdmo crees que reaccionaria una persona como tu, si fuera uno
de los alumnos que vio como trataban a su compafiera?

probablemente

Muy

Probablemente

Poco Nada
probable |probable

a) Pensaria que si hubiera defendido a su
compafiera, esas nifias ya no la seguirian
molestando

b) Sentiria enojo hacia ese grupo de nifas
porque su compariera no se mete con ellas

c) Hablaria con ese grupito de nifias y les diria
gue dejen de molestar a su companiera

5. Un dia en el salén, un(a) nifio(a) escucha cémo sus compafieras estan hablando mal de otra nifia
del grupo y se burlan de ella, pero no les dice nada; la otra nifia alcanza a escuchar lo que dicen de
ella y comienza a llorar. En esa situacién, écomo crees que reaccionaria una persona como tu, si
fuera ese(a) nifio(a) que escuchd lo que le decian a su compariera?:

probablemente

Muy

Poco Nada

Probablemente | probable [probable

a) Pensaria que pudo evitar que hicieran llorar a su
compafiera, si la hubiera defendido de las nifias
gue estaban hablando mal de ella

b) Sentiria coraje hacia sus compafieras porque a
ellas no les gustaria que las insultaran o les
dijeran de cosas

c) Se acercaria a su compaiera para tranquilizarla y
le diria que no les haga caso a esas nifias

6. En el receso, un(a) alumno(a) va caminado con dos amigos(as) y ve a un(a) nifio(a) de otro grupo
qgue le cae mal y les pide que lo(a) ayuden a molestarlo(a); sus amigos(as) dicen que si y entre
los(as) tres le pegan a ese(a) nifio(a). En esa situacidn, écomo crees que reaccionaria una persona

como tu, si fuera uno de los nifios que ayudo a su amigo a pegarle al otro nifio (a)?

probablemente

Muy

Probablemente

Poco Nada
probable [probable

a) Pensaria que no fue justo lo que él/ella y sus
amigos(as) le hicieron ese(a) nifio(a), porque se
aprovecharon de él/ella

b) Sentiria remordimiento por haberle pegado a
ese(a) nifio(a), sin que él/ella le hiciera nada

c) Le gustaria regresar el tiempo y no haber hecho
lo que hizo
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7. Un dia en el salén, un grupo de alumnas le empieza a decir de cosas a otra compafiera porque
les cae mal; una de ellas menciona un apodo y todas se burlan de la nifia, llamandola una y otra
vez por su apodo. Otros compafieros ven lo que pasa, pero no se meten porque consideran que no
es su problema. En esa situacion, écomo crees que reaccionaria una persona como tu, si fuera uno
de los comparieros que vio lo que le hacian a su companera?:

Muy

Poco

probablemente | Probablemente | probable

Nada
probable

a)

Pensaria que pudo evitar que se siguieran
burlando de su compafiera, si en ese momento le
hubiera dicho a las otras nifias que la dejaran en
paz

b) Sentiria lastima al ver la cara que puso su

compafiera, mientras las demas nifias se burlaban

de ella
c) Se acercaria a platicar con su compafiera para
que se sienta mejor y le diria que no les haga
caso
8. Un dia en el salén, un(a) nifio(a) le tira y patea sus cuadernos a una compafiera porque le cae
mal y ella comienza a llorar. En esa situacion, écomo crees que reaccionaria una persona como tu,
si hiciera lo mismo que ese(a) nifio(a)?
Muy Poco Nada
probablemente | Probablemente | probable |probable
a) Pensaria que fue mala onda con su compariera
porque ella no le estaba haciendo nada
b) Sentiria preocupacidon y nervios de que su
compafera lo(a) vaya a acusar con algin
maestro
c) Le pediria una disculpa a su compaiera y
recogeria sus cuadernos
9. En clase, un(a) alumno(a) se la pasa ofendiendo a un(a) compafiero(a) por su apariencia fisica y
junto con otro(a) amigo(a), le dice muchos apodos; como ven que no se defiende y se queda
callado(a), lo(a) molestan durante toda la clase. En esa situacién, écomo crees que reaccionaria
una persona como tu, si hiciera lo mismo que esos(as) nifios(as)?
Muy Poco Nada
probablemente | Probablemente | probable |probable
a) Pensaria que no debid insultar a su
compafiero(a) porque no le gustaria que le
hicieran lo mismo
b) Sentiria tristeza al darse cuenta que sus
insultos hicieron sentir mal a su companiero(a)
c) Le pediria una disculpa a su compaiiero(a) y le

diria que ya no le volvera a decir de cosas
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10. Una nifia y su grupo de amigas molestan todo el tiempo a otra compafiera del saldn; un dia, se
sientan atrds de ella y para hacerla enojar, le mueven su banca, le jalan el cabello y le rayan su
suéter con un plumon. La nifa no les dice nada por temor de que le vayan hacer algo peor. En esa
situacion, écédmo crees que reaccionaria una persona como tu, si hiciera lo mismo que esas nifias?

Muy

probablemente

Probablemente

Poco
probable

Nada
probable

a) Pensaria que no se vale lo que le hizo a su
compafiera, porque ella no la molesta, ni le
hace nada

b) Se sentiria mal consigo misma por haberse
portado asi con su compafiera

c) Hablaria con su compafiera y le pediria una
disculpa y trataria de llevarse bien con ella.

11. Un dia no viene el maestro y unos compafieros empiezan a pegarle al nifio mas débil del salén;
como todos se aprovechan del nifio y como no dice nada ni se defiende, otro(a) compariero(a)
también le pega. En esa situacidn, écomo crees que reaccionaria una persona como tu, si hiciera lo

mismo que ese(a) nifio(a)?

probablemente

Muy

Probablemente

Poco
probable

Nada
probable

a) Pensaria que en lugar de pegarle a su
companfiero, debid ayudarlo o hacer algo para
qgue los demas dejaran de pegarle

b) Sentiria miedo y preocupacién porque no sabe
si lastimé a su compafiero

c) Le pediria perdén a su compafiero por haberle
pegado y le preguntaria si se encuentra bien
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Cuestionario para evaluar la emocion de Pena (Vergiineza)
que reportan los alumnos en situaciones de maltrato entre iguales

El propdsito de este cuestionario es ayudarnos a conocer cOmo reaccionaria (qué pensaria, qué
sentiria y qué haria) una persona como tu, si maltratara a otro compafiero en la escuela.

Este cuestionario no_es un examen, por lo tanto, no hay respuestas correctas o incorrectas.

La informacién que proporciones es totalmente confidencial y anénima. Por ello, no te pedimos
que escribas tu nombre. Asi que, siéntete con toda la libertad yla confianza para contestar.

Sélo te pedimos que nos proporciones la siguiente informacién:

Edad Grupo

Sexo: Masculino Femenino

LAY 2L .7
(Marca con una “X” la opcién que corresponda)

INSTRUCCIONES

e En este cuestionario te presentamos algunas situaciones imaginarias en las que un
estudiante o grupo de estudiantes como tu, maltrata a otro compaiiero en la escuela.

e En cada situacion que se presenta, hay tres incisos: inciso A, inciso B e inciso C. Cada
inciso describe un pensamiento, una emocidn y una conducta, como posibles formas de
reaccionar ante la situacién que se presenta.

e Te pedimos que en cada situacidn, nos digas cdmo crees que reaccionaria una persona

4 . ~ . . IAVZ/4 7
como tu, si maltratara a otro compafiero. Para ello, debes indicar con una “X” qué tan
probable crees que una persona como tu, manifieste los pensamientos, las emociones y
las conductas que se describen en los incisos A, By C, que aparecen en cada situacion.
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EJEMPLO:

En el salén, hay una nifia que le cae mal a una compafiera y un dia, le comienza a gritar y a decir de
groserias para molestarla; los demas compaiieros que estdn en el salén escuchan sus gritos e
insultos y la voltean a ver. En esa situacidn, (como crees que reaccionaria una persona tu, si fuera
esa nifia que insulté a su compainera?

Muy Poco Nada
probablemente | Probablemente | probable | probable

a) Pensaria que sus compaferos la tacharian como

una persona que no sabe respetar a los demds vy
hablarian mal de ella

b) Se sentiria incObmoda por la forma como la ven sus
compafieros y por sus comentarios

c) Tomaria sus cosas y se saldria del salén para no

sentir las miradas de sus compafieros y escuchar
sus comentarios

Observa cémo en el EJEMPLO anterior, una alumna marcé con una “X” el recuadro
“Probablemente” en los incisos Ay C, y también marcé el recuadro “Muy probablemente” en el
inciso B, para indicar cé6mo cree que reaccionaria una persona como ella, si fuera esa nifa que
insulto a su compaiiera.

Esto quiere decir, que la alumna considera que si una persona como ella insultara a su compaiiera,
Probablemente” pensaria que sus compaieros la tacharian como una persona que no sabe
respetar a los demds y hablarian mal de ella (inciso A); también considera que “Muy
probablemente” una persona como ella, se sentiria incdbmoda por la forma como la ven sus
compafieros y por sus comentarios (inciso B). Finalmente, esta alumna considera que
“Probablemente” una persona como ella, tomaria sus cosas y se saldria del salén para no sentir las
miradas de sus compafieros y escuchar sus comentarios (inciso C).

e Asegurate de que en todas las situaciones que se presentan, marques los tres incisos A,

B y C, poniendo una “X” en el recuadro de las opciones que elijas: Muy probablemente,
Probablemente, Poco probable y Nada probable.

e Contesta con mucha seriedad, honestidad y cuidado, ya que la informacién que
compartas con nosotros sera muy valiosa.

e Si tienes alguna duda, levanta tu mano y con mucho gusto, pasaremos a tu lugar a
explicarte.

e Recuerda que no_hay respuestas buenas ni_malas. Sélo nos interesa saber como crees
gue reaccionaria una persona como tu, si maltratara a otro compafiero en la escuela.
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1. Enlaclase de educacion fisica, todos los compafieros se le quedan viendo a otro(a) nifio(a)
del saldny le reclaman porque le puso el pie a un(a) compafiero(a) para que se cayeray se
lastimara. En esa situacion, écomo crees que reaccionaria una persona como tu, si fuera
ese(a) nifio(a) que le puso el pie a su compariero(a)?

Muy
probablemente

Probablemente

Poco
probable

Nada
probable

a) Pensaria que sus compafieros lo(a) verian
feo por lo que le hizo a su companiero(a)

b) Se sentiria triste por la forma como lo(a)
ven sus compaferos y porque todos estan en
su contra por haber maltratado a su
companiero(a)

c) Le gustaria irse de donde estdn todos sus
companfieros y huir de todo lo que le dicen

2. En el saldén, hay una compariera que le cae mal a otro(a) nifio(a) y siempre busca la manera de
molestarla; un dia, ella se levanta de su asiento por un momento y cuando se va a sentar, el/la
nifio(a) le jala su banca para que se caiga y comienza a llorar. Todos en el salén voltean a ver al
nifio(a) por lo que le hizo a su compafera y la maestra lo(a) regafia. En esa situacién, ¢cémo crees
que reaccionaria una persona como tu, si fuera ese(a) nifio(a) que agredio a su compariera?

Muy
probablemente

Probablemente

Poco
probable

Nada
probable

a) Pensaria que todos lo(a) verian como si
fuera una mala persona por lo que le hizo a
su companfera

b) Sentiria angustia por la forma como
lo(a) ven sus compafieros y por el regafio de
la maestra

c) Le gustaria tomar sus cosas y salir
corriendo del salén y no regresar nunca mas

3. Un dia, un grupo de nifios(as) le hace burla a otra compafera y le dicen muchas cosas
desagradables, hasta que la hacen llorar; todos en el salén escucharon lo que ese grupo de
nifios(as) le dijo a su compafiera y se les quedan viendo. En esa situacidn, éicomo crees que
reaccionaria una persona como tu, si fuera uno de esos(as) nifios(as) que molesté a su compafera?

Muy
probablemente

Probablemente

Poco
probable

Nada
probable

a) Pensaria que todos en el salén lo(a)
verian como si fuera la peor persona del
mundo

b) Sentiria angustia por la manera en que
sus compafieros se le quedan viendo

c) Le gustaria huir lo mas lejos posible
para no sentir las miradas de sus
compafieros
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4. En el taller, un(a) nifio(a) se la pasa insultando y haciéndole burla a otro(a) companero(a); al
principio, sus amigos(as) se rien de las cosas que le dice, pero después, se quedan callados(as) y se
le quedan viendo. En esa situacion, écomo crees que reaccionaria una persona como tu, si fuera

ese(a) nifio(a) que insulté a su compafero(a)?

Muy
probablemente

Probablemente

Poco
probable

Nada
probable

a) Pensaria que sus amigos(as) lo(a) verian con
desagrado por las cosas que le dijo al otro(a)
companiero(a)

a) Se sentiria triste por la forma como lo ven
sus amigos(as)

b) Se saldria del salén para no sentirse
incomodo(a) por las miradas de sus

amigos(as)

5. Un dia, todos los compafieros se le quedan viendo a otro(a) nifio(a) del salén porque le tiré y
pated sus cuadernos a otro(a) compariero(a) para molestarlo(a). En esa situacién, écémo crees que
reaccionaria una persona como tu, si fuera ese(a) nifio(a) que le tiré sus cuadernos a su

companero?

Muy
probablemente

Probablemente

Poco
probable

Nada
probable

a) Pensaria que sus compafieros lo(a) verian mal
porque no les gustaria lo que hizo

b) Sentiria desesperacion e incomodidad por las
miradas y los reclamos de sus compafieros

c) Se iria a un lugar donde esté solo(a) y sus
compaferos no lo(a) sefialen o le reclamen por
lo que hizo

6. En el saldon, hay un grupo de nifio(as) que molesta a otra companfera y siempre que habla, la
critican y la callan; un dia, cuando ella a participa en clase, ese grupo de nifios(as) le empieza a
chiflar, se burlan de ella y la interrumpen a cada instante, hasta que el maestro y los compaferos
del saldn los(as) voltean a ver. En esa situacién, écomo crees que reaccionaria una persona como
tu, si fuera uno de esos nifios(as) que molesté a su compafera?

Muy
probablemente

Probablemente

Poco
probable

Nada
probable

a) Pensaria que todos lo(a) verian enojados y le
gritarian o lo(a) regafiarian

b) Sentiria angustia por la presidon de que todos
en el saldn se le quedan viendo y tendria miedo
de que lo(a) trataran mal

c) Le gustaria salir corriendo del salén para no
escuchar los gritos y los regafios de sus
compafieros y del maestro
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7. Al principio del ciclo escolar, llega un nuevo companiero al grupo y después de algunas semanas,
un nifo y sus amigos comienzan a molestarlo, le quitan sus cosas, su comida y su dinero; todos los
compafieros del salén se les quedan viendo a esos nifios por la manera cdmo tratan a ese chico y
les empiezan a abuchear. En esa situacién, écomo crees que reaccionaria una persona como tu, si
fuera uno de esos nifios que molesta a su companero?

Muy
probablemente

Probablemente

Poco
probable

Nada
probable

a) Pensaria que todos en el saldn lo verian a él
y a sus amigos con desprecio y los tacharian
como unos abusivos

b) Se sentiria acosado por las miradas y los
abucheos de sus compafieros

c) Le gustaria salir corriendo del salén y huir lo
mas lejos posible por la presién que siente al
estar en esa situacion

8. En clase, un(a) nifio(a) se la pasa molestando a otro(a) compafiero(a) por su apariencia fisica y
lo(a) empieza a ofender y a decirle apodos; la maestra lo(a) alcanza a oir y le pide que repita en
voz alta lo que le dijo a su compafiero(a). En esa situacidn, ¢como crees que reaccionaria una
persona como tu, si fuera ese(a) nifio(a) que molesté a su compariero(a)?

Muy
probablemente

Probablemente

Poco
probable

Nada
probable

a) Pensaria que quedaria exhibido(a) ante sus
companferos y que se le quedarian viendo
como si se estuvieran burlando de lo que le
pasa

b) Sentiria coraje hacia Ia maestra por
ponerlo(a) en ridiculo y por la forma como
lo(a) ven sus companieros y las expresiones
qgue hacen

c) Le gustaria gritarles a todos que se callen y
salir corriendo del salén

9. Un dia que no estd el maestro, un alumno molesta al nifio mas débil de su salén y le quita sus
lentes; él le pide que se los regrese, pero le dice que no quiere y juega con ellos hasta que los
rompe y el nifio se pone a llorar. Los demas compaferos vieron lo que ese nifo le hizo a su
compafiero y comienzan a murmurar. En esa situacion, écomo crees que reaccionaria una persona
como tu, si fuera ese nifio que le rompio sus lentes a su compafiero?

Muy
probablemente

Probablemente

Poco

Nada

probable [probable

a) Pensaria que sus companeros lo verian con
malas caras porque no les pareceria lo que le
hizo a ese nifo y le dirian de cosas

a) Sentiria tristeza y a la vez, enojo por las
miradas y los insultos de sus compafieros

c) Se saldria del salén sin decirles nada a sus
compafieros
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10. En clase, un(a) companero(a) se la pasa molestando a una nifia, aventandole cosas en la
cabeza; el maestro lo(a) ve y le pide que pase al frente del salén; todos sus compafieros se le
guedan viendo y escuchan lo que le dice el maestro. En esa situacién, icomo crees que
reaccionaria una persona como tu, si fuera ese(a) nifio(a) que molesto a su compaiera?

Muy

probablemente

Probablemente

Poco
probable

Nada
probable

a) Pensaria que todos sus compafieros lo(a)
verian como si se burlaran porque lo(a)
regafiaron

b) Sentiria enojo por el regafio del maestro y
las miradas y los susurros de sus
compaferos

c) Le gustaria desaparecer del salén en ese
momento, o salir corriendo sin hacer caso de
nada

11. En el salén, hay un niflo que molesta a otro compaiiero porque tiene dificultades para hablar y
un dia, cuando participa en clase, se burla de él y comienza a imitarlo y todos sus compafieros lo
voltean a ver. En esa situacidn, écomo crees que reaccionaria una persona como tu, si fuera ese

nifio que se burld de su compafiero?

Muy

probablemente

Probablemente

Poco
probable

Nada
probable

a) Pensaria que con su mirada, sus compafieros
le dirian que fue muy mala onda

b) Sentiria miedo de que sus companferos le
digan cosas que lo hagan sentir mal

c) Se quedaria callado y agacharia la cabeza
para no ver a sus compaferos y para que
no le digan nada

12. En el saldn, hay una nifla que le cae mal a otro(a) compafiero(a) y siempre busca la
oportunidad para molestarla; un dia, cuando la nifia sale al bafo, le echa un yogurt abierto en su
mochila para que se manchen sus Utiles. Todos en el salén vieron lo que ese(a) nifio(a) le hizo a su
companfiera. En esa situacién, éicomo crees que reaccionaria una persona como tu, si fuera ese(a)
nifio(a) que le puso el yogurt en la mochila a su comparfiera?

Muy

probablemente

Probablemente

Poco

Nada

probable probable

a) Pensaria que sus compaieros le dirian que
fue muy mala onda por lo que le hizo a su
compafiera

b) Se sentiria nervioso(a) porque sus
companieros se le quedan viendo y no sabe qué
es lo que piensan de él/ella

c) Agacharia la cabeza para que sus compafieros
no lo(a) vean o le digan algo
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13. Un dia en el salén, varios compafieros estan haciéndole bolita a otro nifio, en ese momento,
se acerca otro compafiero y comienza a patear al nifio hasta que lo hace llorar; sus companeros se
le quedan viendo y le reclaman que por qué hizo eso, si sélo estaban jugando. En esa situacion,
écomo crees que reaccionaria una persona como tu, si fuera ese nifio que le pegé a su compafiero?

Muy
probablemente

Probablemente

Poco
probable

Nada
probable

a) Pensaria que sus compafieros le dirian que
es un aprovechado y lo juzgarian como una
persona muy agresiva

b) Se sentiria triste porque debido a lo que
hizo, sus compafieros ya no la tratarian
como antes

c) Agacharia la cabeza y se saldria del salén, sin
decir nada
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UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO

Facultad
de Dicologia

AVENMA DE
MEXICO

Subescalas Compasién Empatica y Empatia Cognitiva®

A continuacion voy a leer una serie de afirmaciones y te voy a pedir que contestes qué
tan de acuerdo estads con cada una de ellas. Para ello, debes poner una “X” en el
recuadro de la opcion que elijas: Totalmente De acuerdo, De acuerdo, En Desacuerdo
y Totalmente En Desacuerdo. Escucha con mucha atencién y contesta con seriedad y
honestidad. No hay respuestas correctas o incorrectas. La informaciéon que proporciones
sera totalmente confidencial y anénima. Por ello, el cuestionario no lleva tu nombre. Sélo
te pedimos que escribas la siguiente informacion:

Edad Grupo Sexo: Masculino
Femenino

Totalmente De En Totalmente
De Acuerdo Acuerdo Desacuerdo En Desacuerdo

. Me alegra ver la alegria

. Me da ternura el carifio de las personas

. Me preocupo por otros

. Me gusta el carifio de las personas

. Me inquieta ver a alguien lastimado

. Tomo en cuenta los sentimientos de otros

. Soy una persona sensible

N0~ |W N -

. Me doy cuenta del estado de &nimo de los
demas

9. Me gusta resolver los problemas de los
demas

10. Trato de ayudar a los menos afortunados

11. Me da pesar al ver sufrir a otras personas

12. Sé cuando alguien esta enojado

13. Me doy cuenta cuando alguien tiene miedo

14. Adivino cuando alguien tiene problemas

15 Percibo cuando alguien no se lleva bien

¥ Compasién Empatica (reactivos: 1-11); Empatia Cognitiva (reactivos: 12-15).
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UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO

Facultad

VNIVERADAD NACJONAL de Pdicologia

AVEN"MA DE
MEXICO

Escala de Desconexiéon Moral
(Traducida al castellano y adecuada al contexto mexicano, a partir de Moral
Disengagement Scale, Bandura et al., 1996a)

A continuacion voy a leer una serie de afirmaciones y te voy a pedir que contestes qué
tan de acuerdo estas con cada una de ellas. Para ello, debes poner una “X” en el
recuadro de la opcidn que elijas: Totalmente De acuerdo, De acuerdo, En Desacuerdo
y Totalmente En Desacuerdo. Escucha con mucha atencién y contesta con seriedad y
honestidad. No hay respuestas correctas o incorrectas. La informacion que proporciones
sera totalmente confidencial y anénima. Por ello, el cuestionario no lleva tu nombre. Sélo
te pedimos que escribas la siguiente informacion:

Edad Grupo Sexo: Masculino Femenino

Totalmente De En Totalmente
De Acuerdo Acuerdo Desacuerdo En Desacuerdo

1. Golpear a los compafieros que son
molestos, es s6lo una manera de darles una
leccion.

1. Esta bien pelearse con otros si se trata de
defender a tus amigos

3. Si alguien habla mal de tu familia, esta bien
gue lo golpees

4. Esté bien participar en peleas cuando esti
de por medio el honor de tu grupo

5. No estd mal tomar una bicicleta sin permiso,
es como tomarla prestada

6. Molestar a alguien, no lo lastima realmente

7. No es malo drogarse de vez en cuando

8. Comparado con otras cosas ilegales que la
gente hace, tomar cosas de una tienda sin
pagarlas, no es algo tan grave
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M UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO

VNIVERADAD NACJONAL
AVFN"MA DE

Monic Escala de Autoeficacia para nifios®

Facultad

da Plicologia

(Adecuada al contexto mexicano, a partir de la version adaptada a la poblacion espafiola
por Carrasco & Del Barrio, 2002)

A continuacién voy a leer una serie de actividades y te voy a pedir que contestes qué
tan capaz eres para realizar cada una de ellas. Para ello, debes poner una “X” en el
recuadro de la opcion que elijas: Completamente Capaz, Bastante Capaz, Un Poco
Capaz y Nada Capaz. Escucha con mucha atencion y contesta con seriedad y
honestidad. No hay respuestas correctas o incorrectas. La informacién que proporciones
sera totalmente confidencial y anénima. Por ello, el cuestionario no lleva tu nombre. Sélo
te pedimos que escribas la siguiente informacion:

Edad Grupo
Femenino

Sexo: Masculino

Completamente
Capaz

Bastante
Capaz

Un
Poco
Capaz

Nada
Capaz

1. ¢{Qué tan capaz eres para concentrarte en tus
materias?

2. ¢Qué tan capaz eres para organizar las tareas que
tienes que hacer para la escuela?

3. {Qué tan capaz eres para motivarte a ti mismo para
hacer las tareas de la escuela?

4. (Qué tan capaz eres para aprender Espafol?

5. ¢Qué tan capaz eres para tomar apuntes en clase
(copiar del pizarrén, tomar notas de lo que dice el
maestro)?

6. ¢Qué tan capaz eres para encontrar un lugar donde
puedas estudiar sin distracciones?

7. ¢Qué tan capaz eres para aprender Historia?

8. éQué tan capaz eres para estudiar cuando hay otras
cosas interesantes que hacer?

9. ¢Qué tan capaz eres para buscar informacién en la
biblioteca o consultar libros o enciclopedias para hacer
tus tareas?

10. {Qué tan capaz eres para estar a la altura de lo que
tus maestros(as) esperan de ti?

11. ¢Qué tan capaz eres para aprender Ciencias
(Biologia, Fisica, Quimica)?

12 {Qué tan capaz eres para aprenderte de memoria lo
qgue explica el maestro(a) en clase o lo que lees en los
libros?

% Unicamente se aplicaron los reactivos 15-22 que corresponden a la subescala de Autoeficacia

Social.
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Completamente
Capaz

Bastante
Capaz

Un
Poco
Capaz

Nada
Capaz

13. (Qué tan capaz eres para aprender Matematicas?

14. {Qué tan capaz eres para terminar un trabajo
cuando tienes una fecha limite para entregarlo?

15. (Qué tan capaz eres para estar a la altura de lo que
tus companeros esperan de ti?

16. (Qué tan capaz eres para estar a la altura de lo que
tu esperas de ti mismo?

17. {Qué tan capaz eres para los deportes?

18. ¢Qué tan capaz eres para formar parte de un equipo
deportivo (voleibol, futbol, basquetbol)?

19. ¢Qué tan capaz eres para resolver las situaciones en
las que otros te estdn molestando o lastiman tus
sentimientos?

20. ¢Qué tan capaz eres para trabajar en grupo?

21. {Qué tan capaz eres de pedirle a un adulto que te
ayude cuando tienes problemas?

22. (Qué tan capaz eres para mantener conversaciones
con los demas?

23. {Qué tan capaz eres para decir no cuando tus
companfieros(as) te presionan para que fumes?

24. {Qué tan capaz eres para decir no cuando tus
companferos(as) te presionan para que bebas alcohol
(cerveza, vino, licor)?

25. ¢Qué tan capaz eres para decir no cuando alguien
te pide que hagas algo que no ves bien o que es poco
razonable?

26. ¢Qué tan capaz eres para decir no cuando tus
companferos(as) te piden que hagas cosas que pueden
meterte en problemas en la escuela?
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