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Introduccién

Este trabajo forma parte de una linea de investigacién sobre el acoso escolar y la
comprension social infantil, que se viene desarrollando en el Area de Psicologia
Evolutiva y Educativa, del Departamento de Psicologia Evolutiva, Educativa, Social y

Metodologia de la Universitat Jaume | de Castellén.

Las relaciones entre iguales han demostrado tener una contribucién esencial en el
desarrollo socio-cognitivo del nifio. Estas relaciones cubren funciones sociales, que
se consolidan a través de las interacciones niflo-nifio y que cubren, desde procesos
de aprendizaje del control de los impulsos agresivos, de formacién del concepto de
si mismo, hasta la habilidad empdtica, las acciones prosociales o la desinhibicion
emocional. De este modo, los diferentes enfoques tedricos que resaltan las funcio-
nes de los iguales estan de acuerdo en la importancia que los iguales tienen para
desarrollar y ejercitar diferentes competencias sociales.

El problema es que, como en cualquier otro contexto de interaccidn social, en oca-
siones se producen conflictos entre los nifos. Estos conflictos pueden surgir simple-
mente por la confluencia de intereses diversos, mediados por la necesidad de resol-
ver el problema que les enfrenta, o pueden ir mas alla de este fenédmeno natural para
hablar de situaciones en las que uno o varios nifos son blanco de las humillaciones,
extorsiones, agresiones, etc., por parte de uno o varios ninos. Este ultimo caso hace

referencia al fenédmeno del acoso escolar, objeto de estudio de este trabajo.

La intervencién en el fendmeno del acoso escolar entre iguales se dirige tradicional-
mente, y de manera mayoritaria, hacia las partes mas visibles del problema, los agre-
sores y las victimas, centrandose en el analisis de las caracteristicas individuales de
estos roles participantes en el acoso. Sin embargo, nuevos planteamientos tedricos
en cuanto a la intervencién en el acoso hacen referencia a éste como un fenémeno
sociogrupal, en el que la intimidaciéon no es sino fruto de la existencia de grupos
sociales con niveles diferentes de poder. De este modo, tal y como indican autores
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Introduccién

como Salmivalli, Lagerspetz, Bjorkqvist, Osterman y Kaukiainen (1996) o Sutton y
Smith (1999), agresores y victimas no son los Unicos roles implicados en el acoso
escolar, sino simplemente los mas visibles para el resto de la comunidad educativa.
Asi, estudios recientes incluyen al agresor, victima y publico fundamentalmente
(Menesini, Sanchez, Fonzi, Ortega, Costabile y Lo Feudo, 2003, Caurcel y Almeida,
2008), pero pocos estudios incorporan al resto de agentes participantes: la figura del
seguidor, en ocasiones confundida con el agresor, y la figura del defensor de la victi-

ma (Salmivalli et al., 1996).

Desde esta perspectiva sociogrupal, el grupo de los iguales es analizado desde dife-
rentes variables: familiares, escolares, sociales, etc., siendo la aportacion de este tra-
bajo, la integracién entre aspectos cognitivos, como la comprensién de la mente y
aspectos sociomorales, como el maquiavelismo o la asuncion de responsabilidad
sobre la propia conducta. Es decir, este trabajo se centra en analizar la habilidad de
los participantes en el acoso escolar para relacionarse con los demads, pero también
la orientacién moral necesaria para dirigir esa habilidad social. En concreto, se aplica
el paradigma de la comprension de la mente (uno de los tdépicos mas estudiados en
el drea del desarrollo socio-cognitivo en los Ultimos anos), al sistema de socializacion
de los iguales, y en especial, al caso del acoso escolar. Para ello, se incluyen variables
individuales, como la comprension de estados mentales, la conciencia emocional, la
asuncion de responsabilidad y el maquiavelismo, pero también se tienen en cuenta
variables que implican procesos grupales, como el estatus sociométrico y los roles
que adoptan los implicados en conductas de acoso escolar, considerando mayorita-
riamente el problema del acoso escolar como un proceso grupal en el que cada
participante adopta una postura en relacion al grupo.

Por todo ello, este trabajo se plantea como objetivo principal analizar el fenémeno
del acoso escolar o bullying desde una perspectiva individual y sociogrupal y, de un
modo mas concreto, conceptualizar dicho fendmeno (especificando los roles impli-
cados), conocer la comprension de la mente de estos roles y, por Ultimo, analizar sus
creencias maquiavélicas y su evitacion de la responsabilidad ante el problema. De
este modo, se pretende abrir una nueva via en el disefo de programas de interven-
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Introduccién

cién que incorporen a todo el grupo social de los iguales, y no Unicamente a aquellos
que resultan mas llamativos por sus conductas.

La presentaciéon de este trabajo se ha dividido en dos partes principales: la primera
aporta la fundamentacion tedrica y en la segunda, se presenta el disefio experimen-
tal. Dentro de la fundamentacién tedrica, se pueden distinguir asimismo dos capitu-
los. En el primer capitulo, se plantea una conceptualizacién del fenémeno del acoso
comenzando con una revisiéon del concepto desde los primeros trabajos de Olweus
(1978) hasta la actualidad, repasando sus principales caracteristicas a través de los
informes realizados en el ambito nacional, y que ayudan a conocer la realidad de
este fendmeno, para finalmente, revisar las propuestas tedricas que tratan de expli-
carlo.

Posteriormente, en el segundo capitulo se analizan las caracteristicas de los partici-
pantes en el acoso escolar, concretamente en cuanto a su comprensién de la mente,
partiendo de la necesidad de conocer la influencia que dicha comprensién puede
tener en la intimidacién entre iguales. De este modo, se analiza una nueva concep-
cion de agresor socialmente competente, que utiliza medios como la agresién en sus
diversas manifestaciones para alcanzar sus objetivos. Ademas, se profundiza en el
papel que constructos como el maquiavelismo (relacionado con la nueva concep-
cién de agresor como “manipulador social”), o la evitacién de responsabilidad, pue-
den jugar en el acoso escolar.

La parte experimental de este trabajo, capitulo tercero, presenta los objetivos e hipo-
tesis planteadas, el método desarrollado (indicando los participantes, instrumentos
y procedimiento utilizados), asi como los resultados obtenidos en la investigacion.
Finalmente, se presenta el comentario de las conclusiones finales.
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Fundamentacién Tedrica

En el contexto escolar el nifo comienza a interaccionar con compaiieros de la misma
y de distinta edad, con intereses, personalidades y experiencias personales diferen-
tes. Es en estas circunstancias cuando se enfrenta al reconocimiento de que los otros
tienen ideas y puntos de vista que pueden diferir del suyo, siendo capaz de interpre-
tar de forma mas exacta las emociones y las intenciones de los demas. Por ello las
relaciones entre iguales han demostrado tener una contribucién esencial al desarro-
llo socio-cognitivo del nifio. Estas relaciones cubren funciones cuya importancia se
incrementa a medida que el nifio crece. Desde procesos de aprendizaje del control
de los impulsos agresivos, de formacién del concepto de si mismo, hasta la habilidad
empatica, las acciones prosociales o la desinhibicién emocional, son funciones que
se consolidan a través de las interacciones nifio-nifo. De esta forma, los iguales se
convierten en poderosos agentes socializadores, comparables Unicamente en su

accion a los adultos del contexto familiar.

Varios son los enfoques tedricos que han resaltado las funciones de los iguales (Diaz-
Aguado, 1986). Desde el enfoque cognitivo-evolutivo, por ejemplo, se resalta el
papel de las interacciones con los iguales como una oportunidad Unica de estable-
cer relaciones igualitarias y reciprocas, asi como de experimentar el conflicto y la
negociacion (Piaget, 1974). Los iguales se convierten en “suscitadores” de conflictos
cognitivos, pieza clave para explicar el desarrollo en el nifo. Ademas, constituyen
una condicién necesaria para alcanzar lo que Piaget denominé la autonomia moral.
El nifio construye el conocimiento de si mismo y el de los demas a partir de los igua-
les, practicando el proceso de adopcion de perspectivas y de descentracion cogniti-
va, adquiriendo asi las estrategias de interaccion social necesarias.

La perspectiva etoldgica, en cambio, se centra en los aspectos socializadores de los
impulsos primarios y de las normas convencionales, como la socializacién de la agre-
sividad (entre iguales de la misma edad) y la socializacion de las conductas prosocia-
les y de liderazgo (con nifios de menor edad), (Furman, Rahe y Hartup, 1979).
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Las teorias del aprendizaje, por su parte, se han centrado en analizar el efecto de los
refuerzos y de los modelos que proporcionan los iguales en la adquisicion de con-
ductas deseables e indeseables (conductas prosociales, agresion, actividades este-

reotipadas de género, etc.).

Finalmente, el enfoque sociohistérico conceptualiza la interaccion con los comparie-
ros como la construccién de un contexto compartido que propicia la interiorizacién
de los procesos superiores (Forman y Cazden, 1984), la motivacién para la actividad
escolar y la capacidad de autorregulacion. En esta perspectiva se tiene en cuenta el
contexto de los iguales como aquel en el que se forman grupos de nifios, grupos con
sus propias normas sociales cuyo cumplimiento exigen de forma rigurosa a todos
sus miembros, teniendo en cuenta el incumplimiento de dichas normas como un
motivo para la exclusién del grupo. En este contexto, los iguales son transmisores de
normas culturales, y proporcionan seguridad, lo que les lleva a sentir su pertenencia
a un grupo, a aprender a soportar la exclusion (Rubin, 1982), o a oponerse a la auto-
ridad cuando ésta es injusta. Es en el seno de estos grupos donde comienzan a surgir
los diferentes papeles que desempefa cada nifio dentro del grupo (lider, ignorado,

rechazado, agresor, victima, etc.)

El punto de acuerdo de todas estas vertientes tedricas seria la importancia de los
iguales para desarrollar y ejercitar diferentes competencias sociales. Segun Rubin,
Bukowski y Parker (1998) las habilidades sociales que requiere el grupo de iguales o
el contexto escolar, serian las siguientes: comprender los pensamientos, emociones
e intenciones de los demas; abstraer informacion sobre el compaiero social y el
medio en el que tiene lugar la interaccidn; generar diversas maneras de iniciar una
interaccion, de mantenerla, de terminarla, etc.; comprender las consecuencias de la
propia conducta para si mismo, y para el objetivo; realizar juicios morales maduros
que guien la accidén social; comportarse de forma positiva y altruista; expresar de
forma apropiada las emociones positivas e inhibir las negativas; inhibir las conductas
negativas que pueden derivarse de pensamientos y sentimientos negativos hacia el
companero; comunicarse tanto verbal como no verbalmente, de manera que el

compafero pueda comprender, y finalmente, atender los intentos comunicativos
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del compafero y tener voluntad de satisfacer sus demandas. Trianes, Muhoz y
Jiménez (1997), por su parte, consideran las habilidades sociales como comporta-
mientos observables y concretos, vinculados a la aceptacién entre iguales, asi como
habilidades de tipo interno, como la toma de perspectiva o la empatia.

A pesar de todas las ventajas que ofrece la interaccién con iguales, como en cual-
quier otro contexto social en el que interactlan varias personas, en ocasiones se
producen conflictos entre los nifos que de un modo u otro deben ser solucionados,
pero, ;qué es un conflicto? Fernandez (1998) lo definen como “una situacién de con-
frontacion de dos o mas protagonistas entre los cuales existe un antagonismo moti-
vado por una confrontacién de intereses” (pag. 20), pero no supone la existencia de
estatus diferentes entre ellos. Se trata de situaciones en las que ambas partes tienen
necesidad de resolver el problema que les enfrenta y las dos ponen empefo en
hacerlo, sin que ello implique un desequilibrio de poder entre las partes. No deja de
ser, pues, “un fendmeno natural que emerge en la confluencia social de motivos e
intereses humanos “(Ortega y Mora-Merchan, 2008, pag. 516).

En el caso del conflicto, éste puede solucionarse adecuadamente o bien cursar con
violencia, si fallan los recursos necesarios para enfrentarse a él. Pero en principio, el
concepto de conflicto no es negativo en si mismo, ya que hace referencia a la
confrontacién de intereses y de puntos de vista distintos, y esto puede suponer un
gran enriquecimiento cognitivo y social. Solamente habria que fijarse en el concepto
de conflicto socio-cognitivo planteado por la psicologia evolutiva, en concreto, por
Piaget (1974).

Sin embargo, hay otras situaciones en las que uno de los participantes no tiene inte-
rés en solucionar el problema sino que persiste en su interés por hacer dafo al otro
nifo, y en las que ademas existe un desequilibrio de poder. En el primer caso, esta-
riamos hablando de situaciones de conflicto consideradas como inevitables, (e inclu-
so positivas para el desarrollo del nifio), y en el segundo caso, se hablaria de situa-
ciones de acoso escolar o buIIying1 donde “el conflicto es gratuito, negativo y per-

1 A partir de ahora se utilizardn ambos términos (acoso escolar y bullying) como sinénimos.
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fectamente evitable” (Avilés, 2006, pag. 59). ;Qué situaciones consideramos pertene-
cerian al segundo grupo? Por ejemplo, se trataria de situaciones en las que se obser-
ven comportamientos de ridiculizacion, sometimiento, humillacion, exclusién, extor-
sién, o agresion, etc.,, por parte de uno o varios ninos (agresores-acosadores) a otro
nino que no seria sino blanco de estas acciones y, por lo tanto, consideramos victima
de tal situacion, “desarrollando una vulnerabilidad que la debilita en la medida en que
el ataque se prolonga en el tiempo” (Ortega y Mora-Merchan, 2008, pag. 516).

Tratando de aclarar el concepto, algunos autores (Ortega et al., 1998; Del Barrio,
Martin, Almeida y Barrios, 2003; Avilés, 2006) comparan y delimitan términos relacio-
nados, que pudieran confundirse con él, como por ejemplo, la agresividad, la violen-
cia o la indisciplina. En primer lugar, la agresividad constituiria un patrén heredado,
natural y presente en otras especies animales. En nuestra especie, la agresividad se
encuentra modificada por los procesos de aprendizaje y por el tipo de sociedad en
la que nos desenvolvemos. Es decir, los seres humanos hemos sabido sobreponer-
nos a la fuerza de la supervivencia, basandonos en la razén y en aspectos humanita-
rios. Pero en cualquier caso, se trata de una agresividad arcaica, con algun sentido
primitivo bioldgico o social, ya fuera relacionado con la reproduccién o con el domi-
nio del territorio.

M4s alld de esta agresividad natural e innata, se encuentra la violencia. La violencia
estaria constituida por comportamientos de agresividad gratuita y cruel, que deni-
gra y dafia tanto al agresor como a la victima. Estos comportamientos no poseerian
una naturaleza innata, sino que fundamentalmente serian conductas aprendidas, lo
cual afortunadamente lleva a la conclusién de que pueden “desaprenderse”.

No obstante, hay que reconocer que siempre existe un nivel de agresividad inheren-
te al conflicto en si (por la confrontacién de intereses), pero que en ningun caso tiene
porqué implicar violencia. Unicamente surge la violencia cuando alguno de los par-
ticipantes utiliza los recursos inadecuados para resolver el conflicto: engafos, abuso,
conductas desafiantes, etc. Hablariamos de violencia como las acciones que conlle-

van fuerza, expresion fisica intensa, imposicién y provocan dafo y destruccién
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(Avilés, 2006). Es decir, cuando el agresor utiliza su propio cuerpo o un objeto exter-
no (incluso un arma) para infligir una lesién o un dafo, relativamente grave a otro
individuo. Sin embargo, para que dejemos de considerarla violencia y pasemos a
hablar de acoso escolar deben darse otras condiciones de recurrencia, intencionali-
dad y desequilibrio de poder.

De cualquier modo, la agresién es un fendmeno heterogéneo y complejo, con una
gran variedad de significados. Existen diversas clasificaciones (Buss, 1961; Bjorkvist,
1994; Crick, 1996; Underwood, 2002; Crick, Grotpeter y Bigbee, 2002) que consideran
conveniente realizar una adecuada categorizacion de las diferentes funciones y
objetivos de este concepto y que ayudan a distinguir los tipos especificos de agre-
sion. Asi, se clasifican:

a) segun la forma de expresién: agresion fisica o verbal

La agresion fisica es aquella producida por contacto directo entre los contendien-
tes, mientras que la agresién verbal es aquella producida mediante el lenguaje.

b) segun el método: agresioén directa (abierta) e indirecta (encubierta), reactiva

y proactiva.

La agresion directa incluye aquellos actos producidos principalmente durante
una interaccion social directa, ya sea fisica o verbal, es decir, en una confrontacién
cara a cara. Mientras, la agresion indirecta se define como el tipo de manipulacién
social en la cual el agresor manipula a otros para atacar a la victima, o, por otros
medios, hace uso de la estructura social para daiar a la persona, sin verse perso-
nalmente envuelto en el ataque, es decir, no se enfrenta directamente a su obje-
tivo (Young, Boye y Nelson, 2006). Ejemplos serian el chismorreo, la murmuracién

y la exclusién social.

Por otro lado, la agresion reactiva es una reaccion defensiva ante la percepcién de
amenaza, experimentando un nivel de tension o de dificultad que supera su
capacidad para afrontarlo de otra manera y que se acompana por alguna forma
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visible de enfado (por ejemplo, el gesto facial de enfado o alguna verbalizacién),
asimismo se entiende como una respuesta impetuosa, planteada de forma inme-
diata a la amenaza percibida, sin el componente de evaluacién cognoscitiva de la
situacion. Por el contrario, la agresion proactiva se entiende como aquella en la
que los ninos emplean la agresion dirigida hacia la consecucién de un objetivo
(por ejemplo, obligar a otros, poseer un objeto) basdandose en éxitos anteriores
en la utilizacion de este agresion. Griffin y Gross (2004) plantean la existencia de
dos subtipos de agresién proactiva, que incluyen la agresiéon instrumental
(caracterizada por los intentos de reclamar un objeto, como un juguete) y la inti-
midacién (agresion hacia otro individuo en un intento de dominar o intimidar).

Otra preocupacioén de los autores (Coyne, Archer y Eslea, 2006) es evaluar la frecuen-
cia de los tipos de agresidn, asi como averiguar cudl es la mas dafiina. Se observa
que la agresion verbal es la mas frecuente y la fisica la menos frecuente, ocurriendo
la agresion indirecta con mayor frecuencia que la directa. Respecto al dafio percibi-
do, los participantes perciben como mas dafina la agresién relacional (directa e
indirecta), mientras que la agresion verbal y social son percibidas como las menos
dafiinas quizas porque sus efectos no son tan a largo plazo como en la agresion
relacional. También llama la atencién que, en su analisis en torno a la hostilidad de
las intenciones de los iguales, Goldstein, Tisak, Persson y Boxer (2006) encuentra que
muy pocos menores dijeron que buscarian la ayuda de un adulto cuando sufrieran
agresion relacional por parte de un igual agresivo; sin embargo, en respuesta a agre-
sion fisica si lo harian.

Y, por ultimo, se comentan la indisciplina y la disruptividad, términos muy utilizados
en el contexto escolar, que suelen confundirse con la violencia. Puede decirse que
existe relacién entre ambos conceptos y la violencia, aunque esta relacién no sea
directa. La razén es que la indisciplina es un comportamiento que va contra las nor-
mas, y sin embargo, la violencia es una agresién contra las personas, que ataca lo
mas profundo de la personalidad y del desarrollo social. De todos modos, una disci-
plina incoherente o una disciplina autoritaria crean confusién y pueden favorecer la
aparicion de la violencia. Este fendmeno también suele confundirse con la disrupti-
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vidad que, en este contexto, alude a las situaciones en las que los comportamientos
de los alumnos y alumnas tienden a realizarse en grupo, principalmente, con la fina-
lidad de romper el proceso de ensefianza/aprendizaje o incluso impedir que éste se
establezca. Se podria decir que la indisciplina es un comportamiento contra las nor-
mas establecidas y la disruptividad alude a comportamientos contra las tareas aca-
démicas propiamente. Asi, el maltrato escolar entre iguales parece estar ligado a la
disrupcién en situaciones en las que el alumno rechazado es miembro de un grupo
de trabajo y esto rompe el plan de trabajo previsto, o si un profesor contesta impa-
cientado las preguntas de un alumno, lo que motiva las burlas de los companeros
(Del Barrio, Martin, Almeida y Barrios, 2003). De cualquier modo, tanto la indisciplina
como la disruptividad serian manifestaciones perturbadoras de la convivencia esco-
lar, mientras que conceptos como violencia y bullying harian referencia a manifesta-
ciones agresivas, tal y como indica Avilés (2006).

Frente a estos fendmenos relacionados, muchos son los estudios que a lo largo de
los ultimos afos estan abordando la problematica del acoso escolar (Fernandez,
1998; Ortega, 1998; Sutton, Smith y Swettenham, 1999; Olweus, 2005; Ortega, Mora
y Mora-Merchan, 2005), tanto desde el ambito de la investigacion como de la inter-
vencidn en contextos escolares, debido al alto grado de significacion social y escolar
que tiene hoy en dia. Fuera de toda duda nos enfrentamos a un fenédmeno social,
fruto de una sociedad en la que los nifios conviven con la violencia a través de gue-
rras, conflictos politicos, xenofobia, terrorismo, etc., en definitiva, una violencia diri-
gida hacia grupos especificos por el mero hecho de ser diferentes (inmigrantes,
homosexuales, religiones diferentes, creencias politicas diversas,...). Una sociedad
en la que priman los valores y prioridades individuales frente a lo colectivo y lo gru-
pal, en la que incluso los niflos pueden verse inmersos en un tipo de violencia en el
contexto escolar. Este fendmeno social y psicolégico resulta el objeto de esta inves-
tigacion.
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CAPITULO 1. CONCEPTUALIZACION DEL ACOSO ESCOLAR

1.1.- Evolucién histoérica del concepto

El fendmeno del maltrato entre iguales comenzd a ser centro de atencién de la psi-
cologia en la década de los setenta (Olweus, 1978). Desde entonces, se han analiza-
do muy diversas cuestiones, entre otras, la evaluacién del acoso escolar, con los roles
o tipologias de los alumnos implicados (Salmivalli, Lagerspetz, Bjorkqvist, Osterman
y Kaukiainen, 1996; Sutton y Smith, 1999) o los factores que inciden en el problema,
como la comprensién de la mente y el nivel de maquiavelismo de los agresores
(Sutton, Smith y Swettenham, 1999; Sutton y Keogh, 2001; Arsenio y Lemerise, 2001),
las emociones y el tipo de agresién (Camodeca y Goossens, 2005), la autoeficacia
percibida por los implicados en el acoso (Andreou, 2004; Andreou, Vlachou y
Didaskalau, 2005), etc.

En relacién a esta evolucién, Mora-Merchan (2000) realiza un esfuerzo por clasificar
los estudios realizados, distinguiendo tres periodos diferenciados:

a) Aparicion de los primeros trabajos: Estas investigaciones presentaban
una gran diversidad de criterios utilizados para evaluar la incidencia del
maltrato entre escolares.

b) Periodo de consolidacion: Ademas de en Suecia, Noruega y Finlandia,
aparecen trabajos en Inglaterra, Paises Bajos, Japdn, Espafia, etc. inician-
dose asi importantes tradiciones de estudio.

¢) Expansion internacional: Se despierta un interés cada vez mas generali-
zado y se desarrollan estudios en una gran cantidad de paises. Este
periodo significa la apertura a variados focos de atenciéon dentro del
problema (familias de los implicados, dinamica del grupo de escolares,
papel del género, comprensién social de agresores y victimas, etc.).
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El abanico de definiciones en torno a esta problemética es amplio, y del mismo
modo que existen importantes puntos en comun, también se encuentran matices
diferenciales. Asi, se destaca la definicion planteada por Olweus (1993) en la que
considera la victimizacion como una “conducta de persecucion fisica, verbal y/o psi-
coldgica que realiza un estudiante contra otro, al que elige como victima de repeti-
dos ataques. Esta accidn, negativa e intencionada, situa a las victimas en posiciones
de las que dificilmente pueden salir por sus propios medios. La continuidad de estas
acciones provoca en las victimas efectos claramente negativos: descenso de la
autoestima, estados de ansiedad e incluso cuadros depresivos, etc., lo que dificulta
su integraciéon en el medio escolar y el desarrollo normal de los aprendizajes” (pag.
9). Con el objetivo de diferenciar lo que es acoso de lo que no lo es, Olweus (1996)
expone que un estudiante esta siendo intimidado cuando otro u otros estudiantes:
le dicen cosas hirientes, se rien de él o ella poniéndole motes; le ignoran completa-
mente o le excluyen de su grupo de amigos con intenciéon de hacerlo; le golpean,
dan patadas, empujan o encierran en un cuarto o espacio cerrado; dicen mentiras o
extienden rumores falsos sobre él o ella intentando que otros estudiantes también
les rechacen. Asi, cuando se habla de la intimidacién, este tipo de cosas pasan repe-
tidamente, y es dificil para el estudiante que esta siendo intimidado defenderse.
También se entiende por intimidacion, cuando toman el pelo a un estudiante repe-
tidamente de un modo hiriente, pero no se puede considerar acoso cuando las
burlas son hechas de un modo amistoso y juguetén, ni cuando dos estudiantes con
fuerza o poder similar se pelean o discuten.

De todos modos, se considera interesante destacar una serie de aspectos que carac-
terizan el bullying y que estan presentes en algunas de las investigaciones revisadas
(Olweus, 1983; Ortega, 1999; Ortega y Mora-Merchan, 2000; Avilés, 2006; Serrano, 2006):
a) estabilidad en el tiempo o reiteracién: los comportamientos violentos se repi-
ten con cierta frecuencia, estando centrados en una misma persona (victima).
b) naturaleza variada de la agresion: se presentan tanto malos tratos fisicos
como psicoldgicos.
c) diferencia de poder entre agresor y victima: debe existir una desigualdad
con relacién al poder, lo que Olweus (1998) vino a llamar un “desequilibrio de
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fuerzas”. Este desequilibrio plantea una victima vulnerable.
d) laintencion del agresor es la de hacer dafio a la victima.

La definicidon, o mas bien la percepcion del bullying, se ve influida no obstante por
variables como la edad, la experiencia en situaciones de acoso, o el pais en el que vive
el menor. Monks y Smith (2006) presentan dos estudios que examinan si existen dife-
rencias en las definiciones del bullying en funcién de la edad. Para el primero de sus
estudios, agrupan a los participantes en cuatro grupos: 4 a 6 afios, 8 afos, 14 anos y,
finalmente, adultos. Una vez realizadas las agrupaciones, les mostraron o leyeron 17
escenas diferentes y les preguntaron si hacian referencia a un episodio de acoso o no.
De este modo, observaron que los nifos entre 4 y 8 afos usan sélo la dimensién que
distingue ente actos agresivos y no agresivos para dicha definicion, mientras los nifios
de 14 aios y adultos aportan dos dimensiones, presencia de la agresividad o no, asi
como el tipo de agresividad, fisica y no fisica (social / relacional o verbal). De hecho, en
un trabajo anterior (Ortega y Monks, 2005), se hizo ya patente que los nifios preesco-
lares, entre los 4 y 6 afios, presentan entre las formas de agresién injustificada, la agre-
sion directa (fisica, verbal) y muy poco las formas indirectas (relacionales o verbales),
como por ejemplo, expandir rumores. De este modo, estos datos vienen a confirmar
los aportados por la mayoria de autores (Clemente y Villanueva, 1996; Rubin, Bukowski
y Parker, 1998; Fuentes, 1999) en torno al curso evolutivo de la interaccién con iguales,
a través del cual se observa como a medida que aumenta la edad las agresiones fisicas
entre los nifos, generalmente por la posesion de objetos, van siendo reemplazadas
por las agresiones verbales como insultos, amenazas, desprecios o desplantes.

En el segundo estudio de Monks y Smith (2006) se investigaron las definiciones de
acoso dadas por 99 ninos entre 4y 6 anos, y el papel de la experiencia en situaciones
de victimizacion. Algo mas de la mitad de los niflos comprendia el término de acoso,
pero no hacian referencia ni a diferencias de poder ni a repeticiones de los actos. Los
autores no observaron diferencias significativas en las definiciones en funcion del
género o del rol de los nifios (agresor, victima, defensor, testigo). Sin embargo, eran
los agresores los que con mayor probabilidad decian que 11 de las 13 conductas

agresivas No eran acoso.
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En nifos mas mayores, Vaillancourt, McDougall, Hymel, Krygsman, Miller, Stiver y
Davis (2008) comprobaron los mismos resultados. Las definiciones de los nifios de
entre 8 y 18 afos en pocas ocasiones incluyen los tres criterios tipicamente aproba-
dos por los investigadores: intencionalidad, repeticion y desequilibrio de poder,
aunque casi todos centraban su definicién en los comportamientos negativos. Por
edades, los nifos mas pequeros hicieron mas mencién en sus definiciones a la agre-
sion fisica y verbal (resultados similares a los comentados en parrafos anteriores de
Ortega y Monks, 2005), mientras que el tema de la agresién relacional era mas promi-
nente en edades intermedias, y mas en nifias que en nifos (Crick y Grotpeter, 1995).

La percepcion del acoso por parte del profesorado también resulta importante.
Naylor, Cowie, Cossin, de Bettencourt y Lemme (2006) plantean la comparacién de
las definiciones de acoso dadas por profesores y alumnos de entre 11 y 14 afos,
entendiendo que es importante para el estudio de las percepciones de los adoles-
centes y de los niflos del fenémeno, asi como para evaluar la eficacia de las interven-
ciones disefadas para combatir la intimidaciéon. Asi, observan como los profesores,
en comparacién con sus alumnos, expresan ideas mas comprensivas en sus defini-
ciones. Los alumnos dirigen sus definiciones hacia el abuso verbal y/o fisico y se
refieren con menor probabilidad a la exclusion social, al desequilibrio de poder a
favor del agresor y a la intencion de éste de causar dano. El analisis de las definicio-
nes en torno al género, la edad y el estatus de victima o no victima muestra que: las
victimas hacen referencia, con mayor probabilidad que aquellos que no lo son, al
comportamiento abusivo fisica y verbalmente por parte del agresor; las chicas men-
cionan, con mas probabilidad que los chicos, el abuso verbal y los efectos que sobre
la victima tiene el sentirse dafiado, del mismo modo que las chicas mas pequefas se
refieren al desequilibrio de poder a favor del agresor. Por su parte, los chicos tienen
en cuenta la variable repeticion en la intimidacion y los mas jévenes mencionan la

exclusion social en sus definiciones.

Si se analiza el concepto de bullying a través de las distintas culturas pueden encon-
trarse también diferentes matices. Eslea, Menesini, Morita, O’Moore, Mora-Merchan,
Pereira et al. (2003) analizan el acoso escolar en diferentes culturas, usando los datos
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de siete paises: China, Inglaterra, Irlanda, Italia, Japén, Portugal y Espafia. Un total de
aproximadamente 48000 nifos (con una edad media de 11 afos) completaron el
cuestionario de acoso de Olweus (1996). Los autores concluyeron que aunque el
acoso es un fenédmeno universal con efectos negativos para las victimas a nivel emo-
cional y social, pero con pocas consecuencias sociales para los agresores, también
parece claro que hay variaciones culturales en el modo en que esté relacionado con
la edad, el género y el apoyo social. Por ejemplo, los nifios en culturas colectivistas
como China tienden a mostrar muchas mas conductas cooperativas y menos conflic-
tos que aquellos en culturas individualistas como las de Inglaterra. En consecuencia,
la timidez estd asociada con el rechazo entre iguales en Inglaterra pero con la popu-
laridad en China.

En un trabajo posterior, Gdzquez, Cangas, Pérez y Lucas (2008) analizan la opinién de
alumnos, familias y profesores en cuatro paises europeos (Espafia, Hungria, Austria y
Republica Checa), sobre el comportamiento violento en las escuelas y el modo en
que los individuos se ven afectados personalmente por ellos. Aunque no se encuen-
tran diferencias significativas segun quién analiza los problemas de la escuela, gene-
ralmente las familias perciben los problemas como menos comunes y se sienten
menos afectados por ellos. Los alumnos indican su preocupacién por la falta de
motivacién o aburrimiento, mientras que los profesores estdn mas preocupados por
los problemas de la coexistencia, debidos a la presencia o el empleo de armas y dro-
gas y a los conflictos interculturales. En el analisis por paises, Hungria es el pais con
los niveles mas bajos de violencia de la escuela, en cuanto a prevalencia y repercu-
siones personales, segun la opinion de alumnos y familias, mientras que la Republica
Checa y Austria son los que tienen los niveles mas altos. En cuanto a Espana, son los
profesores (del mismo modo que ocurre en Hungria) quienes informan de altos nive-
les de repercusion personal. Se encuentra que tanto familias como profesores infor-
man de peleas como el principal problema en las escuelas, mientras que los alumnos
lo consideran el segundo problema mas comun, después de los insultos. Cabe des-
tacar que esta opinién por parte de los alumnos coincide con la encontrada en el
ultimo informe del Defensor del Pueblo y Unicef (2006), que informaba del acoso

indirecto o verbal como el tipo de abuso mas frecuente en las escuelas.
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Por ultimo, cabe destacar los resultados del reciente estudio realizado por la
Organizacion para la Cooperacion Econdémica y el Desarrollo (OECD), en el ano
2009. En un estudio comparativo de 23 paises, se analiza el bienestar en los
ambientes escolares, encontrandose con paises como Méjico, con la mayor
incidencia del acoso (61%), frente a Islandia, con una incidencia del 11%. En
lo que se refiere a Espafna, esta se encuentra por encima de la media
internacional (40% versus 34%) en cuanto a problemas de abuso entre companeros
(entre muchos otros), siendo la principal conclusiéon, la necesidad

de mejora del clima escolar.

A modo de resumen, puede decirse que existen diferencias significativas entre los
paises analizados. Ademas, tal y como concluyen Eslea et al. (2003), “la violencia
puede ser considerada como un fenémeno comun a través de los paises, pero con
caracteristicas diferentes, posiblemente debido a la diversidad de los grupos involu-

crados, valores culturales, el desarrollo histérico y politico de cada pais” (pag. 451).

1.2.- Caracterizacion del acoso escolar

Muchas son las instituciones que en los Ultimos afos han centrado su interés en esta
problematica, reconociendo que existe y superando la tradicional “conspiracién del
silencio”. Este reconocimiento supone un paso fundamental para erradicarlo y debe
llevarse a cabo sin caer en el error opuesto, el de exagerar su incidencia, transmitien-
do una vision deformada de la escuela actual como un escenario permanente y
generalizado de violencia. Con el objetivo principal de conocer la realidad de este
fendmeno del acoso escolar (grado de incidencia, circunstancias y escenarios en los
que se produce, variables que puedan afectar —edad, género,...-), se realiza un repa-
so sobre los principales informes realizados en el ambito nacional:

- Informe del Defensor del Pueblo y Unicef (2000): Se encuest6 a 3000 estu-
diantes de Ensefanza Secundaria Obligatoria, la mitad chicas y la mitad
chicos, pertenecientes a 300 centros educativos publicos y privados en el
territorio de las distintas comunidades autbnomas. Ademas se encuesto al
jefe de estudios en cada uno de los centros. El cuestionario de alumnos reca-
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baba informacién sobre lo que ocurre en el centro, visto como espectador
(tipos de maltrato y frecuencia de los mismos, nimero de personas que
agreden), relaciones sociales y sentimientos vividos por el estudiante
encuestado, caracteristicas del agresor, lugar en el que ocurre cada tipo de
maltrato, personas a quienes se comunica el hecho, y personas que intervie-
nen para ayudar.

- Informe del Centro Reina Sofia para el Estudio de la Violencia, realizado por
Serrano e Iborra (2005): Se llevé a cabo una encuesta mediante entrevista
telefénica asistida por ordenador. Se trataba de un cuestionario estructura-
do de 32 preguntas, divididas en tres secciones: testigo, victima y agresor. Se
entrevisté a 800 adolescentes, distribuidos proporcionalmente segun sexo,
edad, agrupacién de comunidades auténomas, y tamano del municipio.

- Informe Cisneros X Violencia y Acoso Escolar realizado por Onate y Pifiuel
(2006): Se administr6 el Test AVE (Acoso y Violencia Escolar) Autoaplicado
(Pinuel y Onate, 2005) bajo la supervision de los tutores de cada clase a
24990 nifnos de 2° de primaria a 1° de bachillerato de colegios publicos, pri-
vados y concertados de 14 Comunidades Auténomas.

- Informe del Defensor del Pueblo y Unicef (2006): Se encuesté a 3000 estudian-
tes de Ensenanza Secundaria Obligatoria, la mitad chicas y la mitad chicos,
pertenecientes a 300 centros educativos publicos, concertados y privados de
todo el territorio nacional. Ademas se encuest6 a 300 profesores y profesoras
que ocupaban el cargo de jefe de estudios en cada uno de los centros.

A continuacion, se destacan los datos mas relevantes de cada uno de estos informes,
comenzando por el estudio del Defensor del Pueblo y Unicef (2000):

e El numero de alumnos que declaran ser autores de agresiones verbales,
exclusién social y agresion directa (pegar) es superior al de aquellos que
dice sufrirlas.

e El maltrato fisico estd protagonizado por los chicos (38,2%) y, aunque
comparado con otros tipos de maltrato resulta infrecuente (4,1% “a
veces” y 0,7% “en muchos casos”), es uno de los tipos de conflicto que

mas altera la convivencia por ser mas manifiesto.
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e Las chicas tienen un papel casi tan relevante como el de los chicos en el
maltrato por exclusion social, y ain mas importante que el de éstos en
un tipo de agresion verbal particular, el hablar mal de otros.

e Las conductas que reflejan agresién verbal (insultos, poner motes y hablar
mal de un companero) son las que con mayor frecuencia aparecen.

e En cuanto al escenario mas habitual en el que se desarrollan los tipos de
maltrato, observamos diferencias entre ellos, pues si bien los casos de
exclusion social tienen lugar fundamentalmente en el patio, la clase es el
escenario mas habitual para insultos y motes.

e Los alumnos que tienen pocos amigos tienden a sufrir mayor exclusién
social, agresion verbal y fisica.

e Cuando los alumnos sienten miedo a la escuela es debido sobretodo a
sus propios companferos, seguido por cuestiones académicas.

e Para el agresor, los demas responden con pasividad, o en su caso le
animan o le ayudan cuando ocurren las agresiones. Los testigos
contradicen la informacién del agresor y manifiestan que intervienen “si
es amigo” en un 44%, “aunque no sea amigo” en un 32,6%, un 14,5% “no
hace nada aunque cree que se deberia hacer algo’, y un 4% considera
que “no es su problema y tampoco hace nada” Sélo un 10% de los
alumnos “informa a un adulto”

e Es importante reflexionar sobre los datos del Informe referentes a las
preguntas “;a quién se lo cuentas?”y “;quién ayuda a los alumnos que
sufren agresiones?” De nuevo son los amigos los primeros tanto en
contarselo como en ayudar.

Estas precisiones sobre los datos del Informe parecen indicar que la amistad es la
clave primordial de proteccion, y de compaiia e intervencién en casos de agresiones
0 abusos entre ellos.

En cuanto a los datos aportados por el estudio de Serrano e Iborra (2005) para el
Centro Reina Sofia, se destacan los siguientes:
e El 2,5% se declara victima de acoso escolar y el 7,6% se identifica como
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agresor. El 44% de las victimas reconoce haber sido agresor en alguna
ocasion. El 83,6% de los agresores afirma que en algiin momento han
sido victimas.

Las victimas de acoso se autodefinen con rasgos negativos en mayor
medida que las victimas de violencia escolar en general (40% insegura;
35% depresiva; 35% con pocos amigos; y 30% solitaria).

El tipo de maltrato mas presente entre las victimas es el emocional
(82,8%), sequido del maltrato fisico (50,9%).

Los lugares mas habituales para llevar a cabo las agresiones son la clase
(54,3%) y el patio (53,4%), aunque el porcentaje de las agresiones en los
alrededores del centro (32,8%) no es despreciable.

Cuando un escolar ve que otro esta siendo agredido (testigo), en la
mayor parte de los casos afirma que interviene de alguna manera
(71,5%); mientras que cuando un escolar estd siendo agredido (victima)
lo mas comun es “aguantar” (50%).

Las victimas consideran que la causa mas importante de la violencia es
que “la han tomado conmigo” (37,1%). Por su parte, los agresores afirman
que sus conductas violentas son respuesta a las provocaciones de la
victima (70,5%).

Tanto agresores como victimas estan de acuerdo en que los profesores
que no intervienen en el conflicto es “porque no se enteran” (27,9% y
39,7%, respectivamente).

Otro Informe, cuyos resultados se describen aqui, es el Informe Cisneros X Violencia

y Acoso Escolar de Onate y Pifiuel (2006). En él se destacan los siguientes datos:

El 23,2% de los alumnos encuestados estan en una situacion de acoso
escolar (24,4% nifos y 21,6% nifas).

Se observa una relacién inversamente proporcional entre la edad vy el
acoso (la tasa de acoso de los niflos mas pequenos-2° de primaria- es
muy superior a la de los niflos mas mayores -1° de bachillerato).
Respecto a la antigliedad del acoso recibido, el 25% dicen recibirlo
desde siempre y el 28% durante todo el curso.
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e Los autores del acoso escolar son nifios de su propia clase (18,65%) y
ninos de otras clases (13,42%).

e Entre las razones de los que acosan destacan: “porque me provocaron”
(22,4%), “por gastar una broma” (8,6%), “por pasar el rato” (3,2%), “porque a
mi me lo hacen otros” (3%) o “para evitar que me lo hagan a mi” (2,9%).

e Alapregunta”;por qué crees que te acosan?”las victimas responden (de

20 i

mayor a menor porcentaje): “no lo sé’, “por molestarme

"o

" “por gastarme
n i " ou

una broma’, “por envidia”, “ser diferente’, “les provoqué’, “porque me lo

merezco”.

Tal y como se observa en los datos aportados por este estudio, las razones de los que
acosan siguen siendo como en el estudio del Centro Reina Sofia de Serrano e Iborra
(2005), la respuesta a la provocacién de las victimas, evitando de este modo asumir
su responsabilidad en los hechos. Sin embargo, en este caso se habla de un porcen-
taje bastante inferior al presentado en dicho estudio (22,4% frente a 70,5%).
Finalmente se resalta la respuesta de las victimas a la pregunta “;por qué crees que
te acosan?’, observando que alrededor de un 15% de éstas no sabe cual es el motivo
de dicho acoso, por lo que es dificil que se planteen estrategias para resolver dichos
problemas, si no son conscientes de qué los provoca.

Por ultimo, se comentaran los resultados aportados por el Ultimo Informe del
Defensor del Pueblo y Unicef (2006). Asi, los datos a destacar son:

e Lasagresiones verbales son las mas mencionadas como conductas sufri-
das por el alumnado de secundaria. Los motes que ofenden o ridiculizan
son citados por el 26,7% de los alumnos, siendo un 27,1% los que afir-
man que sufren insultos. El 31,6% declara ser objeto de conductas de
hablar mal de él o ella.

e Hay un mayor nimero de participantes que sefialan ser objeto de agre-
sion indirecta, mas que directa. De este modo, un 16% afirma que se les
esconden sus cosas, un 6,3% sefala que se las roban y un 3,5% que se las
rompen. La agresion fisica directa que supone la conducta de pegar, es
sufrida “a veces” por un 3,9% del alumnado, y tan sélo un pequeio por-
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centaje del mismo, el 0,5%, sufre esta agresion fisica “en muchos casos”.

e Elporcentaje de agresores es mayor que el de victimas en conductas que
podrian verse como “menos graves”: agresiones verbales (hablar mal a
espaldas de otro, poner motes que ofenden o ridiculizan), y la exclusion
social (ignorar, no dejar participar), asi como en la agresion fisica directa
(pegar).

e Un5,5% delosy las estudiantes que se reconocen victimas, identifica las
nuevas tecnologias como instrumento para los abusos que reciben. En el
caso de los agresores la incidencia es de 4,8% y 0,6%, respectivamente
para sefalar que lo hacen “a veces” y “en muchos casos”. En los testigos
sube a un 22% el porcentaje de casos en que se observa “a veces”y a un
3% cuando es “en muchos casos”.

o Los casos de exclusion social son protagonizados por comparieros y
compafieras de la misma clase, con porcentajes en torno al 70%, aunque
también hay que tener en cuenta que un cierto porcentaje se debe a
compaferos y compaferas de curso que estan en una clase diferente a
la de la victima (en torno al 17%). Las agresiones verbales son con mas
probabilidad obra de alguien de la misma clase.

e la clase es el lugar privilegiado para todas las modalidades de acoso,
fundamentalmente cuando el profesorado no esta delante, a excepcién
de no dejar participar, los chantajes y las amenazas con armas, todas
ellas mas frecuentes en el patio.

e Respecto a las reacciones que siguen a los episodios de maltrato, en
general, las victimas acuden a los amigos principalmente, aunque un
tercio lo cuenta a la familia y algo menos a los companeros y compafrie-
ras. Se habla con el profesorado en un porcentaje muy bajo de los casos.
Un 13% de victimas sefiala que nadie les ayuda. Mas de dos tercios de los
agresores sefalan la pasividad de quienes observan lo que sucede y una
cuarta parte afirman que los demds les animan.

Comparando estos resultados con los presentados en el anterior informe del
Defensor del Pueblo y Unicef (2000), se observan las siguientes diferencias:
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e Disminucién de los casos de quienes se declaran victimas de agresién
verbal (insultos y poner motes).

e También se observa una disminucion de los casos de agresion fisica indi-
recta (referida a las propiedades de la victima) y amenazas.

e Sin embargo, no disminuyen los porcentajes de escolares de educacién
secundaria que dicen sufrir la exclusién social mas directa (no dejar par-
ticipar), la agresion verbal indirecta (hablar mal a espaldas del compaiie-
ro o companera), ni otras formas de agresion fisica directa (pegar).

e El porcentaje de quienes se reconocen agresores, al igual que el de las
victimas, muestra una disminucién entre 2000 y 2006.

e En los porcentajes de quienes se declaran testigos se observan menos
diferencias entre ambos estudios. Tan solo en dos tipos de acoso (insultar
y poner motes) ha disminuido el porcentaje de los que dicen haberlos
observado, mientras que en otros dos aumentan los porcentajes con res-
pecto al estudio anterior. En cambio, hay mayor porcentaje de estudian-
tes que observan en su centro dos conductas de acoso (ignorar y robar).

e Ha aumentado significativamente el porcentaje de alumnos y alumnas
que lo comunica al profesorado, disminuyendo el porcentaje de aque-
llos que no se lo cuentan a nadie, lo cual indica una mayor comunicacién
de las agresiones sufridas.

e Uso de las nuevas tecnologias para llevar a cabo el acoso escolar.

Para concluir, se realiza una reflexion conjunta de los informes que se han venido
analizando. Asi, se observa como la agresion verbal es la que mas predomina, tenien-
do lugar dichas agresiones en escenarios como la clase, el patio o alrededores del
centro. Las causas que los nifios atribuyen a dichas agresiones varian en funcién de
si se trata de los agresores o las victimas. Si son los agresores, estos justifican sus
actos como una mera respuesta a las provocaciones de las victimas, si bien éstas
piensan que la tienen tomada con ellos o0 no saben la causa de tales actos agresivos.
De cualquier modo, y en consonancia con el estudio de Martinez y Gras (2007), pare-
ce que los alumnos perciben las conductas antisociales como basadas en causas

I

internas (“es asi”), mientras que los profesores no estan de acuerdo, sino que creen
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que también las hay externas como, por ejemplo, la presencia de violencia en los
medios de comunicacién. Un dato relevante del ultimo Informe del Defensor del
Pueblo y Unicef (2006), y del cual se han hecho eco los medios de comunicacién es
el empleo de las nuevas tecnologias (grabaciones con mévil o webcams) como otra
estrategia para desarrollar la intimidacion a los iguales que, en la mayoria de las oca-
siones se solapa con las manifestaciones tradicionales del acoso (Mora-Merchan,
2008). Por ultimo, se realiza una reflexion en torno a las dificultades que entraia el
hablar de “gravedad” en el maltrato escolar. Asumiendo dichas dificultades, se obser-
va, a través de los diversos estudios comentados, la existencia de una relacién inver-
sa entre ésta y la incidencia. Asi, acosar sexualmente, amenazar con armas y obligar
a hacer cosas mediante amenaza son las formas de maltrato menos frecuentes, lo
que, sin embargo, no les quita importancia alguna. Por otra parte, los abusos verba-
les y las conductas de exclusién social, cuya negativa repercusién estd reiteradamen-
te comprobada son mencionados por porcentajes inadmisiblemente altos de alum-

nos y alumnas como victimas.

Una vez caracterizadas las diferentes manifestaciones y frecuencias, es importante
plantear la evaluacién del bullying, recopilando informacion acerca de éste en el
contexto en el que se esta produciendo, el escolar. De este modo, se puede plantear
un diagnostico de la situacion, y posteriormente llevar a cabo la intervencion mas
idénea. Teniendo en cuenta que la evaluacién del bullying se produce en torno a
aspectos tanto individuales (nivel de indefensién/agresion, valoraciéon conductual)
comogrupales(deteccidén dealumnosdirectamenteimplicados, andlisis sociométrico,
forma, frecuencia y lugares habituales de agresién), algunos de los cuestionarios
mas utilizados para dicha evaluacion son los siguientes:
- Cuestionario revisado de acosador / victima de Dan Olweus (1996).
Este autor presentdé un cuestionario inicial (Olweus, 1986) que ha ido variando
tratando de perfeccionarse, procurando conseguir una mejor definicién del
fendmeno y el acotamiento de las conductas que componen el bullying. Asi, en
un momento inicial se utilizan diversas encuestas que valoraban aspectos
parciales, para posteriormente incorporar aspectos definitorios del concepto
como recurrencia, desequilibrio de poder e intencionalidad. La versién revisada
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de este cuestionario (Olweus, 1996) consiste en 40 preguntas que evaltdan los
problemas entre acosador y victima y que son cumplimentadas de manera
anénima en un aula, teniendo en cuenta la exposicion a varias formas fisicas,
verbales, indirectas, raciales, o sexuales de intimidacién/hostigamiento, actitudes
afavordelavictima, y el grado en que el ambiente social (profesores, compafrieros,
padres) estd informado y reacciona a la intimidacion.

- Escala de roles participantes en la victimizacion escolar (Salmivalli, Lagerspetz,

Bjorkquvist, Osterman y Kaukiainen, 1996).
Se trata de un cuestionario de 21 items para investigar la conducta de los iguales
en situacion de bullying. Utilizada en este estudio y descrita mas detalladamente
en el apartado de instrumentos, la escala hace referencia a descripciones
conductuales de cada uno de los roles participantes de acosador, animador,
ayudante del acosador, defensor, audienciay victima. Esta escala ha sido adaptada
posteriormente por Sutton y Smith (1999).

- Cuestionario sobre abusos entre companeros (Fernandez y Ortega, 1999).
Indaga situaciones de victimizacion y abusos entre companeros. Tiene caracter
andénimo. Presenta dos cuestionarios paralelos para ser aplicados en Educacién
Secundaria o en Educacion Primaria.

- Cuestionario sobre intimidacion y maltrato entre iguales (Ortega, Mora y Mora-

Merchan, 1995).
Es una adaptacion del cuestionario de Olweus. No exige identificacion de quien
lo cumplimenta. Para Educacién Secundaria tiene dos formas, una para el alumno
y otra para el profesorado. Ademas, aporta un test sociométrico.

- Cuestionario sobre intimidacién y maltrato entre iguales CIMEI (Avilés, 1999).
Es una adaptacion de los dos anteriores. En estos ultimos afos se han hecho
varias versiones.Tiene unaforma Unica paraelalumnado de Educacion Secundaria,
una para el profesorado de la etapa y otra para los padres. Pasa de ser anénimo
en la version inicial a ser confidencial en la ultima version. Ademas, en esta ultima
version se formaliza un instrumento de medida sociométrica, el Sociobull (Avilés
y Elices, 2003) con una forma para el alumnado y otra para el profesorado.

- Cuestionario Bull-S. Instrumento para la evaluacién de la agresividad entre escolares

(Cerezo, 2000).
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Es un cuestionario de aplicacién colectiva, compuesto por 15 items, elaborado
especificamente para la medida de la agresividad entre iguales en contextos
escolares. Estd disefiado en torno a tres categorias de informacion: Posicidon
sociométrica (elegido, rechazado, ser elegido-expectativa, ser rechazado-
expectativa), dindmica bullying (fuerte, cobarde, agresivo, victima, provoca) y
aspectos situacionales (forma, lugar, frecuencia, topografia y seguridad). Recaba
informacién desde una doble perspectiva: la de los alumnos (entre 7 y 16 afios, es
decir, Primaria y Secundaria) y la de sus profesores.

- Cuestionario de Violencia Escolar (CUVE) (Alvarez, Alvarez, Gonzalez-Castro, Nifez

y Gonzalez-Pienda, 2006).
Este cuestionario ha sido elaborado y, posteriormente, aplicado a una poblacién
de 1637 adolescentes de siete centros de Educacion Secundaria Obligatoria
(publicos y concertados). El CUVE evaltia de modo fiable cinco dimensiones de la
violencia escolar: a) violencia fisica indirecta por parte del alumnado; b) violencia
verbal del alumnado hacia compaferos; c) violencia fisica directa entre alumnos;
d) violencia verbal del alumnado hacia el profesorado; y e) violencia del

profesorado hacia el alumnado.

Tras la deteccidén y evaluacion del acoso escolar, las estrategias de actuacidén van
encaminadas al tratamiento directo de los agentes en conflicto (familia, compafieros,
victimas,agresores),alaaproximaciéncurricular(educacidnenvalores,entrenamiento
en habilidades sociales y resolucién de conflictos, aprendizaje cooperativo) o a la
organizacién escolar. Asi, Ortega, Romera y Del Rey (2009) organizan en diez
elementos algunas propuestas de intervencidon que aparecen en los principales

proyectos y programas que se estan desarrollando en nuestro pais:

1. Fomento de las iniciativas creadas por los propios centros (por ejemplo,
programa Convivir es Vivir de la Comunidad de Madrid)
Formacién del profesorado
Colaboraciéon de la comunidad educativa (por ejemplo, plan PREVI en la
Comunidad Valenciana)

4. Trabajo en el aula
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5. Programasespecificosdeintervencién (porejemplo, desarrollode laasertividad
en victimas)

Protocolos de deteccién y de actuacion

Elaboracién de materiales

Interconexién de los centros educativos (proyecto Atlantida)

Participacion de las instituciones gubernamentales

= © ® N o

0. Creacion de organismos especializados en la materia.

A modo de ejemplo y, dada la proximidad de esta iniciativa, se profundiza a
continuacién en el Plan de Prevencién de la Violencia y Promocién de la Convivencia
en los centros escolares de la Generalitat Valenciana (PREVI).

Este plan plantea como objetivo principal abordar la problematica ofreciendo respuestas
a los colectivos afectados en los centros educativos, no sélo al alumnado sino también a
los docentes y a las familias. A los docentes, para proporcionarles herramientas y recursos
que les ayuden a trabajar dentro de sus aulas y en sus centros. Y a las familias, planificando
talleres formativos que les ayuden a aclarar sus dudas sobre los conceptos de violencia
escolar y acoso o para comprender la importancia de su cooperacién con la escuela, del
mismo modo en que se plantean los talleres formativos para el alumnado. Para ello, se han
elaborado una serie de recursos que constituyen la herramienta de trabajo del plan PREVI.
Se distinguen, por un lado, la realizacién de varios cortometrajes, o el Manual de
Convivencia y Guia del Profesorado. Por otro lado, y teniendo en cuenta las nuevas
tecnologias, se ha creado una pagina web (www.cult.gva.es/orientados) a través de la cual
se pretende informar, orientar y asesorar al profesorado, al alumnado y a las familias sobre
lineas de actuacion y de prevencidn ante situaciones conflictivas. Asimismo, hay un
teléfono de atencion al menor a través de la Conselleria de Bienestar Social (900100003)
cuyo objetivo principal es el de orientar, asesorar y atender a victimas de acoso y a sus
familias. Todo este esfuerzo desemboca finalmente en la elaboracién de los Planes de
Convivencia de los centros educativos.
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1.3.- Perspectivas tedricas que explican el acoso escolar

Los enfoques tedricos que han venido analizando el fenémeno del acoso escolar han
oscilado desde planteamientos individuales, centrados basicamente en el andlisis de
las caracteristicas de los agresores y las victimas, hasta planteamientos mas grupales
y sociales, que tienen en cuenta tanto las normas grupales como los escenarios en
que tiene lugar el acoso (Rigby, 2004). A continuacidn, se lleva a cabo una revisién
critica de cinco perspectivas diferentes. Se inicia dicha revision desde la primera
corriente tedrica que entiende la intimidacién como resultado de diferencias indivi-
duales para continuar con la consideracién del acoso como un proceso de desarro-
llo. Posteriormente, se comentara dicho fenémeno como un fenémeno sociocultu-
ral, a continuacién como una respuesta a la presion de los iguales dentro de la
escuela para, finalmente, comentar la aplicacién de la perspectiva ecolégica de
Bronfenbrenner (1977) al andlisis de la intimidacién entre iguales.

Asi, para comenzar se hace referencia a la corriente tedrica que analiza la intimida-
cién como resultado de diferencias individuales. De acuerdo con este punto de vista,
el acoso ocurre como resultado de encuentros entre niflos que se diferencian por su
podery en los que el nino mas poderoso esta motivado para procurar oprimir al que
lo es menos y hacerlo repetidamente. En una escuela hay desequilibrios considera-
bles en el poder entre nifos, relacionados con diferencias fisicas y/o psicoldgicas.
Hay también algunos nifios que disfrutan dominando a otros e inevitablemente
buscan a aquellos a quien intimidar. La conjuncién de tener poder y estar motivado
para dominar a otros menos poderosos es vista como la razén principal por la que la
intimidacidon ocurre en las escuelas. Dentro de esta perspectiva, se pueden incluir los
estudios sobre competencias mentalistas (Sutton, Smith y Swettenham, 1999, 2001;
Gini, 2006), cuyo objetivo comun es establecer si existen diferencias entre los dife-
rentes roles participantes en el acoso escolar respecto a sus habilidades mentalistas.
En segundo lugar, se pueden citar los trabajos en torno al maquiavelismo (Sutton,
Smith y Swettenham, 1999; Sutton y Keogh, 2001; Arsenio y Lemerise, 2001) o acerca
de la falta de implicacién moral (Hymel, Rocke-Henderson y Bonanno, 2005). De

cualquier modo, estos estudios se analizan en profundidad mas adelante.
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Una segunda corriente tedrica hace referencia al acoso como un proceso de desarro-
llo. Esta perspectiva concibe la intimidaciéon con inicio en la nifez mas temprana,
entendiendo que los nifos tienden al principio a buscar su dominio social de un
modo mas grosero, por ejemplo, atacando a otros, sobre todo a aquellos menos
poderosos, en una tentativa de intimidarlos. Sin embargo, consideran que con el
paso del tiempo esta busqueda del dominio social deja de ser tan agresiva, siendo
las formas verbales e indirectas de acoso mas comunes que las fisicas. Asimismo,
también se hace referencia a la relaciéon de acoso escolar como proceso, entendida
como el tipo de violencia que se practica repetidamente a lo largo del tiempo,
haciendo que el sujeto agredido pierda la esperanza de que esa situacién pueda
cambiar. Asi, se encuentra el trabajo de Onate y Pifuel (2006) en el que se plantean
responder a la pregunta “;de qué modo tiene lugar el proceso de victimizacion?”
Para ello proponen la existencia de cinco fases en el desarrollo de dicho proceso. Asi,
la primera fase seria la del desencadenamiento del proceso instigador, es decir, cual-
quier detalle que, aunque insignificante o puntual, provoca que el agresor se fije en
alguien y decida convertirlo en su victima. La segunda fase seria la del comienzo del
hostigamiento y el acoso. El agresor ya tiene a su victima en el punto de mira y
comienza a desplegar sus armas, le pone motes, le grita o lo maltrata a la vista de
todos. De este modo, llegariamos a la tercera fase, llamada por los autores como del
asesinato psicolégico. El nifo acosado comienza a creer que todo lo hace mal, e
incluso se inclina por pensar que los demas tienen razén. Seria el momento en el que
el nino comienza a desarrollar los primeros sintomas de indefensién (disminuye su
rendimiento escolar, se aisla socialmente,...). Una cuarta fase de este proceso seria
aquella en la que aparecen las manifestaciones psicosomaticas graves, y la quinta y
ultima seria la de expulsién o autoexclusién escolar, en la que las instituciones esco-
lares tienden a negar sistematicamente que tales violencias existan en sus centros
porque es una situacién que no desean. Segun estos autores, los centros no quieren
asumir la responsabilidad que tienen de proteger a los niflos y demasiadas veces lo
que esperan de las victimas es que se marchen. Es la salida mas comoda, pero la mas
injusta y lesiva para el nifo que, de este modo, se convierte en victima dos veces, una
vez por parte de su agresor y otra por parte de la institucion escolar.
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Ahondando aun mas en el acoso como proceso, Chan (2006) observa la existencia
de tres patrones sistematicos de acoso: intimidacién sucesiva, victimizacion multiple
y victimizacion familiar. El primero hace referencia a la situacién en la que un nifio se
provee de dos o mas victimas, incluso a través de distintos cursos o niveles. Este
grupo de ninos serian los responsables de un porcentaje importante de los
problemas de intimidacién en las escuelas. La victimizacidon multiple es el opuesto
de la intimidacién sucesiva, es decir, mas de un nifilo puede converger en una
victima. Los motivos por los cuales algunos nifios son crénicamente victimizados y
atraenelataque de multiplesfuentes serelacionan con disposiciones de personalidad,
relaciones entre iguales y factores familiares, y pueden llevar al estatus de victima en
la edad adulta. Por ultimo, en cuanto al patron familiar, este autor observa casos
dentro de la misma familia (por ejemplo, hermanos). Las influencias familiares (por
ejemplo, el modelo parental) en la conducta agresiva desarrollada en nifios son
conocidas a lo largo del tiempo, pero este autor destaca sobre todo la transmisién
de dichas influencias entre hermanos.

La tercera perspectiva, del acoso como un fenémeno sociocultural, procura explicar
la intimidacion como un resultado de la existencia de grupos sociales con niveles
diferentes de poder. El centro de atencién esta principalmente sobre las diferencias
que tienen una base histérica y cultural, como el género, la raza o la identidad étnica
y la clase social. En esta misma vertiente tedrica se podrian incorporar los trabajos de
Schuster (1999), Atria, Strohmeier y Spiel (2007), Mahdavi y Smith (2007), Orobio de
Castro (2007), y Leman y Watling (2007) en torno al concepto de chivo expiatorio. Asi,
Schuster (1999) examina el predominio de la intimidacién, encontrando que en cada
clase hay una o dos victimas que, segun sugiere el autor, sirven como chivo expiato-
rio para los miembros de la clase. Esta hipotesis ha sido examinada por Atria et al.
(2007) y Mahdavi y Smith (2007), encontrando poco apoyo. Estos autores observan
una amplia diversidad entre clases en el nimero de victimas, encontrando que exis-
ten clases muy pacificas y otras muy violentas, independientemente de las formas
de intimidacion (verbal y fisica) y de los instrumentos de medida utilizados (autova-
loraciéon y nominacién entre iguales), considerando que la variabilidad en el predo-
minio de la intimidacién y la distribucion de los roles participantes esta en desacuer-
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do con la teoria del chivo expiatorio comentada por Schuster (1999). Sin embargo,
Orobio de Castro (2007) interpreta estos ultimos resultados de modo diferente a
como lo hacen los autores, entendiendo que la esencia de esta teoria es explicar la
discrepancia en la clase y entre clases a través del tiempo. Por ello, pide a estos auto-
res discrepantes que propongan una teoria mas explicita acerca de los determinan-
tes de la discrepancia entre aulas y la evaluacion de las variables implicadas en cada
aula. Por ultimo, Leman y Watling (2007) consideran que el concepto de chivo expia-
torio es mas amplio y cubre una gama de contextos y grupos sociales, proponiendo
para futuras investigaciones en torno a la intimidacién y, mas concretamente, al
chivo expiatorio, que se tengan en cuenta diversos entornos (por ejemplo, grupos
de afo mas que de aulas, relaciones intergrupales fuera de la escuela) y factores
sociales (por ejemplo, la identidad étnica o el género). Para finalizar, estos investiga-
dores proponen que se deberia explorar por qué algunas clases, escuelas y socieda-
des tienen un mayor nimero de chivos expiatorios que otras.

La cuarta perspectiva hace referencia al acoso como una respuesta a la presién de
los iguales dentro de la escuela. Cabe decir que esta aproximacién tiene en comun
con el enfoque sociocultural que concibe el acoso como comprensible en un contex-
to social. Sin embargo, el contexto no esta definido de acuerdo a categorias socio-
culturales tales como género, raza y clase social. Hay un amplio contexto social que
consiste en las conductas y actitudes de miembros de la comunidad escolar. Los
individuos estan influidos por sus percepciones de lo que debe ser el caracter distin-
tivo de la escuela. En segundo lugar, estdn mas influidos por un grupo de iguales a
quienes sienten mas cercanos. Tales grupos estan formados por intereses y objetivos
comunes, y proporcionan el apoyo entre sus miembros. También pueden constituir
una amenaza para aquellos externos al grupo, incluso ex-miembros a quienes pue-
den intimidar. El motivo puede ser un agravio o un agravio imaginado, un prejuicio
(explicable en términos socioculturales) o simplemente un deseo de divertirse a
costa de otra persona. De un modo pretencioso, los actos de intimidacién se suelen
sostener por una conexién con el grupo (que puede ser descrita como la presion del
igual o la lealtad a un grupo) mas bien que por motivos individuales como la male-

volencia personal.
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Dentro de esta perspectiva, podrian incluirse los estudios que relacionan estatus
social y acoso (analizados mas adelante) o el trabajo de Salmivalli, Lagerspetz,
Bjorkqvist, Osterman y Kaukiainen (1996), quienes consideran que, aunque las
investigaciones en torno al acoso escolar se han dirigido de forma prioritaria hacia la
figura del agresor y la victima, éstos no son los Unicos roles implicados, sino que se
trataria de un proceso grupal en el que cada uno asume su papel para mantenerlo o
detenerlo. De hecho, Olweus (1993) plantea que cuando unos cuantos estudiantes
se agrupan para acosar a otro, muy probablemente algunos mecanismos de grupo
socio-psicoldgicos estan en marcha: contagio social, debilitacion del control y de las
inhibiciones contra tendencias agresivas, division de la responsabilidad y cambios
graduales cognitivos en la percepcion del acoso y de la victima. También se ha
sugerido por parte de otros autores (Garandeau y Cillessen, 2006) que, en agresiones
como la indirecta, el acosador tiene que tener unos buenos conocimientos de los
mecanismos grupales y de las relaciones existentes entre los miembros del grupo
para poder llevarla a cabo. Se debe tener en cuenta que, tal y como sugieren
Bukowski y Sippola (2001), victimizar a alguien parece ayudar en la cohesién y
homogeneidad del grupo. Todos estos mecanismos pueden contribuir a la
comprensién y explicacion del por qué ciertos estudiantes que normalmente son
agradables y no agresivos participan en situaciones de acoso sin mayores
problemas.

En otro estudio que analiza el acoso como un proceso grupal (Harachi, Fleming,
White, Ensminger, Abbott, Catalano y Haggerty, 2006) y que, de un modo mas
especifico, pone su atencion en las caracteristicas para la pertenencia a un grupo, los
autores observan que los problemas de atencion, los conflictos familiares y la falta
de compromiso con las tareas escolares son predictores de la pertenencia al grupo
de los agresores (independientemente del género). También, se observan diferencias
en funcién del género en otra serie de caracteristicas como la menor implicacién de
la familia en la educacién de los chicos agresores, mientras que en las chicas que
forman parte de este grupo las caracteristicas predictoras son la depresién, el bajo
estatus social y pertenecer a una familia monoparental.
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La presiéon de los iguales también se refleja en las normas que rigen estos grupos.
Concretamente, existen trabajos que analizan los efectos de las normas grupales en
las intenciones de los nifos para acosar a otros (Salmivalli y Voeten, 2004; Nesdale,
Durkin, Maass, Kiesner y Griffiths, 2008). Nesdale et al. (2008) encuentran que las
actitudes de los ninos entre 7 y 9 afos eran mas positivas hacia las normas intragru-
po que hacia las externas a su grupo y las intenciones de intimidar eran mayores
cuando el grupo tenia una norma de aversion hacia alguna persona o grupo. Por su
parte, Salmivalli et al. (2004) examinan las relaciones entre las actitudes, las normas
grupales y la conducta de los estudiantes en las situaciones de acoso, encontrando
que si bien las actitudes predijeron el comportamiento del estudiante en la mayoria de
los casos, las normas de grupo podian explicar las diferencias en la incidencia del acoso
entre los distintos niveles académicos (9 a 12 afios), sobre todo en los superiores.

Por ultimo, otro marco tedrico utilizado para explicar el acoso escolar en las escuelas
es el enfoque ecoldgico de Bronfenbrenner (1977, 1979). Cuando la perspectiva eco-
I6gica es aplicada a la intimidacién (Swearer y Doll, 2001; Espelage y Swearer, 2003),
engloba todos los factores implicados y se entiende como un fendmeno establecido
en el tiempo como consecuencia de la interaccion entre las variables internas y
externas a los ninos, es decir, entre las caracteristicas individuales del nifio que inti-
mida, y las acciones de los iguales, profesores y otros adultos, asi como las caracte-
risticas de la escuela, factores familiares, caracteristicas culturales y factores de la
comunidad. Esto nos lleva a entender la intimidacién como una interaccién entre el
ninoy sus iguales, escuela, familia y comunidad. Los factores internos de estos nifios
actuan reciprocamente con el ambiente social, que sirve para reforzar los comporta-
mientos de persecucion y/o la intimidacién. Ademas, la complejidad de este fené-
meno sugiere que estos comportamientos son tanto abiertos como encubiertos y
pueden ocurrir en una variedad de contextos. Este marco tedrico en concreto es el
que impregna la mayoria de programas de intervencion contra el acoso, ya que eng-
loba todas las variables y contextos implicados.

Dentro de este enfoque, un ejemplo de andlisis del contexto fisico y social del
bullying podria ser el trabajo de Parault, Davis y Pellegrini (2007), en el que se pre-
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guntan coémo varian las conductas de acoso segun el contexto (cafeteria, pasillo y
baile de la escuela) y cdmo el estatus social de agresor y victima influye en su asis-
tencia a los bailes de la escuela. Se observé que el contexto donde mas tenian lugar
estas conductas era la cafeteria. Ademas, los agresores acudian a los bailes indepen-
dientemente del nivel de incidencias de conductas agresivas, mientras que las victi-
mas Unicamente acudian si no habia agresiones. De cualquier modo, parece que el
tamano, localizacién, condiciones fisicas y distribucién étnica de los centros escola-
res desempefian un rol muy importante en el tipo y gravedad de la violencia que
tiene lugar en ellos (Eisenbraun, 2007), distinguiéndose algunas caracteristicas de la
escuela que tienden a incrementar la presencia de conductas violentas (Diaz-
Aguado, 2005). Se trata, entre otras cuestiones, de la tendencia a minimizar la grave-
dad de las agresiones entre iguales, la tendencia a dar una respuesta insuficiente
cuando se produce la violencia entre iguales o el tratamiento dado a la diversidad
actuando como si no existiera.

Para concluir con esta revisién cabe comentar que ninguna de estas perspectivas
por si sola tiene todas las respuestas, pues todas tienen sus puntos fuertes, pero
también sus limitaciones. Por ejemplo, una visién centrada en las caracteristicas (fisi-
cas y psicolégicas) de los nifos que se ven envueltos en problemas de acoso, tiene
como punto fuerte el que puede mostrar caracteristicas relevantes de quienes aco-
san a otros y/o son acosados; ayudando a que sean identificados e incluidos en
programas educativos apropiados. Sin embargo, esta aproximacién tedrica deja de
lado los determinantes socioculturales y la comprensidn de los cambios en el desa-
rrollo. Del mismo modo, tampoco tiene en cuenta la influencia que puede tener la
pertenencia a grupos o la presién que ejercen los iguales. Asimismo, una aproxima-
cién sociocultural al acoso, relacionada con la construccion de género y con las
diferencias raciales, étnicas o sociales, falla a la hora de tener en cuenta que dentro
de cada uno de los grupos identificados hay importantes diferencias entre indivi-
duos que pueden llevar a que una persona actlie como un acosador, una victima,
etc. El enfoque mas prometedor, pero también mas dificil de operativizar seria el
ecoldgico, que incluye todos los procesos desarrollados por cada una de las teorias,
aproximandose asi de forma mas fiel a lo que es la realidad del acoso.
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CAPITULO 2. PARTICIPANTES EN EL ACOSO ESCOLAR
DESDE UNA PERSPECTIVA INDIVIDUAL Y SOCIOGRUPAL

Una vez revisadas las distintas perspectivas tedricas que tratan de dar respuesta a un
fendmeno tan complejo como el del acoso escolar, se concreta el enfoque tedrico de
este trabajo. Asi, se parte de una perspectiva sociogrupal, pero que atiende a las
diferencias individuales dentro del grupo. Por lo tanto, el objetivo es el de analizar el
fendmeno del acoso a través del “desmantelamiento” del grupo participante. Esto no
significa priorizar visiones parciales e individuales, sino conocer mejor las distintas
caracteristicas de los componentes del grupo.

El bullying a menudo tiene lugar en una situacion en la que varios miembros del grupo
estan presentes. Pero, ;qué tipo de rol participante, ademas de los tradicionalmente estu-
diados de acosador y victima, desempenan los nifios en una situacion de acoso escolar?

El grueso de la intervencion en el fendmeno del maltrato entre iguales se ha venido
dirigiendo mayoritariamente hacia las partes mas visibles de estas situaciones como
son los agresores y sus victimas (ver por ejemplo, programas de desarrollo de la
asertividad para la victima y de la empatia para los agresores, de Ortega, 1998). Sin
embargo, debemos tener en cuenta desde un principio que estos no son los Unicos
roles implicados, tal y como indican autores como Salmivalli et al. (1996) o Sutton y
Smith (1999), sino Unicamente los mas visibles, los que con su actuacién acaban
llamando la atencién en los centros educativos (profesores, companeros, amigos,...)
o en las familias (padres, hermanos,...), abandonando de este modo la ley del silen-
cio que suele imperar en estas situaciones y haciéndoles conscientes de la verdade-
ra gravedad del asunto.

Otros grupos o roles implicados son los seguidores (ayudantes y reforzadores del
agresor), los defensores de la victima o incluso la audiencia pasiva o publico que
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contempla esa agresién (Salmivalli et al., 1996). Se trata de “un fendmeno que invo-
lucra a mas alumnos, que asumen roles diferentes que mantienen, precipitan o
detienen el problema en funcion de cual sea su actuacion” (Mora, 2000, pag. 14).

En estos componentes del grupo se profundizara a continuacion, utilizando para ello
las descripciones encontradas en las diferentes investigaciones (Salmivalli et al.,
1996; Olweus, 1998; Ortega, 1998; Ortega y Mora-Merchan, 2000; Diaz-Aguado,
Martinez Arias y Martin Seoane, 2004; Goossens, Olthof y Dekker, 2006; Avilés, 2006;
Eisenbraun, 2007).

En primer lugar, se comenzara detallando algunos de los rasgos descriptivos de los
ninos agresores. Son ninos impulsivos, disruptivos y extrovertidos, con actitudes
menos negativas hacia la intimidacion. Muestran una escasa conciencia sobre si los
actos que perpetran son moralmente aceptables, caracterizandose por la falta de
empatia y del sentimiento de culpabilidad. En cuanto a los principales antecedentes
familiares suelen destacarse: la ausencia de una relacién afectiva calida y segura por
parte de los padres, con serias dificultades para ensefar a respetar limites, combi-
nando la permisividad ante conductas antisociales con el frecuente empleo de
métodos coercitivos autoritarios, utilizando en muchos casos el castigo fisico. Se
trata de nifos caracterizados por un temperamento agresivo, que despliegan con-
ductas de agresion tanto reactiva como proactiva (Salmivalli y Nieminen, 2002;
Camodeca y Goossens, 2005). También sienten una fuerte necesidad de ejercer el
dominio sobre los demas, presentando dificultades de autocontrol de su ira y agre-
sividad, lo que les lleva a tener problemas en sus relaciones con los otros. Asimismo,
tienen menor disponibilidad para llevar a cabo estrategias no violentas de resolu-
cién de conflictos, tendiendo a identificarse con un modelo social basado en el
dominio y la sumision, asi como con una serie de conceptos como los de chivato y
cobarde, relacionados con el acoso escolar y que utilizan para justificarlo y mantener
la conspiracién de silencio que ayuda a perpetuarlo. En la misma linea, Slee y Rigby
(1993) y Mynard y Joseph (1997) sefialan que los agresores muestran tendencia al
psicoticismo manifestada a través de una mayor dureza emocional, despreocupa-
cion por los sentimientos de los demas, insensibilidad, etc.
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Por otro lado, los nifios victimas, en general, se caracterizan por su timidez,
inseguridad o debilidad. Tienen una baja autoestima, percibiéndose a si mismos
como incapaces de controlar o repeler los ataques. Suelen ser alumnos con una red
social muy limitada, presentando retraimiento social, miedo a establecer nuevas
relaciones y con tendencia a manifestar problemas conductuales, como la agresion
reactiva, y emocionales, como ira o tristeza (Camodeca, Goossens, Meerum y
Schuengel, 2002; Camodeca y Goossens, 2005). Asimismo, el riesgo de ser victima de
acoso se puede incrementar por el hecho de pertenecer a una minoria étnica, llevar
gafas, tener una determinada orientacién sexual, dificultades de aprendizaje, de
expresion verbal, etc. Aunque, al mismo tiempo, cualquiera puede serlo,
independientemente de éstas y otras caracteristicas personales o sociales, si tiene la
“fortuna” de ser elegido por el acosador o grupo de acosadores como blanco de sus
ataques.

No obstante, en el proceso del maltrato entre iguales existen diversos tipos de victi-
mas (Ortega, 1998; Fernandez, 1998; Fernandez y Andrés, 2002; Villanueva y
Clemente, 2002; Griffin y Gross, 2004; Unnever, 2005; Diaz-Aguado, 2005; Avilés,
2006):

- Victima pasiva o sumisa: Se trata del tipo de victima mdas comun y coincide mayori-
tariamente con el perfil descrito anteriormente. Se caracteriza por la falta de res-
puesta y la aceptacion de los ataques del agresor. La victima interpreta que el pro-
blema estd en ella, incluso que se lo merece. Esta falta de reaccion le sirve al agresor
para tener a una victima vulnerable e insegura, convirtiéndole asi en el punto de
mira de sus ataques. Se trata de nifos timidos, no asertivos, con baja autoestima y
escasas amistades. Tienen mayor tendencia a la depresion y suelen ser fisicamente
débiles.

- Victima activa: Es mas activa, asertiva y con mejor autoestima que otro tipo de vic-
timas. Tiene rasgos propios (son ansiosos y agresivos) que son molestos para el
grupo. La valoracion del resto de alumnos es que se buscan lo que les pasa, que van
provocando con su conducta. Se caracterizan por poca tolerancia a la frustracion,

54 Roles implicados en el acoso escolar: comprension de la mente, maquiavelismo y evitacion de responsabilidad



Capitulo 2. Participantes en el acoso escolar desde una perspectiva individual y sociogrupal

agresividad, problemas de concentracion, incluso hiperactividad. Sus conductas
disruptivas provocan malestar tanto en sus companeros como en los adultos. Estas
caracteristicas han hecho que en ocasiones este tipo de victimas se denominen “vic-
timas provocadoras’, hecho que se deberia evitar con el objetivo de prevenir la fre-
cuente tendencia a culpabilizar a la victima.

- Victima reactiva y agresiva: Se caracterizan por su respuesta agresiva a los ataques.
Representan la estrategia mas comun para salir de la situacion, “si me atacas, yo te
ataco’, estrategia socialmente justificada por algunos adultos en las escasas ocasio-
nes en las que las victimas les informan de dicha situacién. Se les provoca con facili-
dad y ellos a su vez provocan a sus companeros. Es menos probable que tengan
amistades protectoras. A este grupo pertenecerian los llamados agresores ineficaces
(Perry, Perry y Kennedy, 1992), es decir, aquellos nifios que se implican en conflictos
emocionalmente fuertes con sus iguales y resultan perdedores dando muestras de
colera, frustracion y angustia emocional mal controlada. Solberg, Olweus y Endressen
(2007) observan que el predominio de este tipo de victimas es bajo, aunque en pri-
maria constituyen aproximadamente entre el 30 y el 50% del grupo de agresores,
siendo mayoritariamente chicos. Asimismo, Haynie, Nansel, Eitel, Davis Crump,
Saylor, Yu et al. (2001) encuentran que estos ninos se caracterizan por tener las mas
bajas puntuaciones en variables psicosociales y conductuales (problemas conduc-
tuales, sintomas depresivos,...). Este tipo de victima engloba a aquellas que ademas
de ser victimas también son agresoras, es decir, se considera que pertenecen a
ambos roles.

- Victima segura de si misma: Son chicos con éxito y brillantes escolarmente, con una
muy buena capacidad cognitiva o que destacan en una determinada habilidad, lo
que provoca malestar en el grupo. Tienen una seguridad en si mismos aceptable, lo
que les lleva a vivir estas experiencias con incredulidad e impotencia. El acoso ven-
dria provocado por un acontecimiento puntual como por ejemplo, la ridiculizacion
en publico, la atencion excesiva de un adulto o una equivocacién sin intencion, que
si no es bien gestionada por algun adulto o por ellos mismos puede convertirse en

un proceso de victimizacién.
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Como ya se ha comentado previamente, los agresores y las victimas no son los
Unicos participantes en el fenédmeno de la intimidacion entre iguales, distinguiendo
por ejemplo, el papel del publico o testigos del acoso escolar. Se trata de aquellos
individuos que contemplan el maltrato sin hacer nada por evitarlo, incluso restando
importancia a estos incidentes (Defensor del Pueblo y UNICEF, 2000). En ocasiones,
se trata simplemente del miedo a ser incluido dentro del circulo de la victimizacion
lo que les impide hacer algo o tal vez el no querer “meterse donde no le llaman” al
no tener relacién de amistad con la victima de los ataques. Asi, Avilés (2006) distingue
entre el testigo indiferente (no le importa lo que pasa), el testigo culpabilizado
(siente miedo del agresor, agrupando asi miedo, temor y culpabilidad) y el testigo
amoral (reconocen la fuerza y el poder al agresor, entendiéndolo como algo
inevitable y justificado). Mientras, Avilés y Elices (2003) plantean una divisién del
grupo de los espectadores en: animadores del agresor (jalean y animan al agresor, se
posicionan activamente a favor del agresor) y defensores de la victima (aquellos que
intervienen para parar la situacién en defensa de la victima).

De este modo, Salmivalli et al. (1996) utilizando la escala de roles participantes en el
acoso, observan en una poblaciéon de 573 nifios entre 12-13 anos que el 11.7% son
victimas, el 8.2% acosadores, el 19.5% animadores del agresor, el 6.8% ayudantes del
agresor, el 17.3% defensores de la victima y el 23.7 % son la audiencia. De este modo,
un 87% de la muestra esta asignado a un rol u otro, mientras que un 13% no tiene
un rol definido.

Tal y como se ha comentado, si bien los roles de agresor y victima han sido
profusamente estudiados, los roles de publico, defensor, ayudantes o reforzadores
son los menos estudiados en la literatura y, por lo tanto, objeto principal de estudio
de este trabajo, considerando que el rol de ayudante y el de reforzador del agresor
forman parte de un rol que vendria a llamarse seguidor del agresor, quedando la
distribucion de roles participantes en el acoso del siguiente modo: agresores,
victimas, seguidores del agresor, defensores de la victima y publico.
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Analizando por paises la distribucién de participantes, puede encontrarse una gran
variabilidad. Eslea et al. (2003) comparan los datos de siete paises: China, Inglaterra,
Irlanda, Italia, Japon, Portugal y Espafa, encontrando que los porcentajes categori-
zados como victimas van del 5.2% en Irlanda al 25.6% en lItalia, mientras que el
numero de agresores van del 2% en China al 16.9% en Espana. Las victimas agresoras
constituyen Unicamente el 0.8% de la muestra inglesa, pero forman el 19.6% de la
espanola. A la inversa, s6lo el 50.8% de nifos espanoles no estuvo implicado en el
acoso en absoluto, comparados con el 91% de nifos en Irlanda.

De cualquier modo, en el contexto escolar, todos los miembros de la comunidad
educativa (alumnos, profesores, padres,...) interactian entre si, por lo que cualquier
proceso de victimizacién deberia ser observado por unos u otros. Sin embargo, nor-
malmente, los adultos son los ultimos en conocer la situacion, puesto que para la
victima el informarles acerca del acoso recibido por los iguales seria un modo de
acentuar su posiciéon de debilidad frente a éstos, convirtiéndole ademas en un “chi-
vato” Para el publico podria significar pasar a ser el blanco del acoso siendo mucho
mas facil para ellos mirar hacia otro lado, como si nada estuviera sucediendo. Asi, en
la mayoria de ocasiones, cuando los adultos llegan a ser conscientes de la situacion,
el proceso de victimizacion lleva bastante tiempo teniendo lugar, mantenido funda-
mentalmente por procesos grupales que implican a los citados participantes.

Estos diferentes roles se han estudiado respecto a distintas variables, tratando de
caracterizar al grupo a través de sus componentes. A continuacién, se presentan
algunas de estas variables, en concreto, sexo y estatus de los distintos roles, autoes-
tima y agresién. En primer lugar, en cuanto al sexo, algunos estudios han confirmado
la existencia de diferencias en la variable sexo, en la distribucién de roles participan-
tes (Salmivalli et al. 1996; Menesini, Sdnchez, Fonzi, Ortega, Costabile y Lo Feudo,
2003; Goossens, Olthof y Dekker, 2006). Asi, los chicos se encuentran representados
mayoritariamente en los roles de agresor y seguidor, mientras que las chicas lo estan
en los roles de defensora y publico. Por su parte, el rol de victima no ofrece resulta-
dos uniformes: mientras algunos autores encuentran este rol distribuido a partes
iguales entre ambos sexos (Salmivalli et al. 1996), otros estudios sefalan una mayor
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presencia de chicos en el grupo de las victimas (Sijtsema, Veenstra, Lindenberg y
Salmivalli, 2009), y otros precisamente lo contrario, un mayor niumero de chicas vic-
timas (Cerezo, 2008).

Una variable que tiene indudables efectos en la conducta intimidatoria es el estatus
sociométrico de los roles implicados, tal y como se ha comentado en la perspectiva
tedrica del acoso como respuesta a la presidn de los iguales. ;Se puede hablar de un
estatus caracteristico de los agresores o de las victimas?, jtener un rol determinado
condiciona el estatus social u ocurre a la inversa, tener un determinado estatus nos
lleva a presentar un rol concreto? En las siguientes lineas se trata de dar respuesta a
estas y otras cuestiones. Al parecer son muchas las ocasiones en que los agresores
aparecen como rechazados (Smith y Boulton, 1991; Boulton y Smith, 1994; Salmivalli
et al., 1996; Tomada y Schneider, 1997), relacionandose de un modo tradicional la
agresion con el bajo estatus social (Dodge, 1983). Aunque tampoco es raro encontrar
datos que los sitian con los mismos niveles de popularidad que al resto de compa-
Aeros (Olweus, 1993) o como lideres dentro del grupo (Gini, 2006). En cuanto a las
victimas, Ortega y Mora-Merchan (2008) encuentran que son claramente rechazadas
y aisladas por sus compaferos como ya aparece en otros trabajos (Boulton y Smith,
1994; Veenstra, Linderberg, De Winter, Oldehinkel, De Winter, Verhulst y Ormel, 2005).
No obstante, Ortega y Mora-Merchéan (2008), recogen en su trabajo que el rechazo es
condicion necesaria pero no suficiente para convertirse en objetivo de las agresiones
de sus compafieros, es decir, no todos los rechazados son acosados por sus iguales. Por
su parte, Salmivalli et al. (1996) observaron porcentajes de rechazo escolar en torno al
70% en las victimas y del 50% en los agresores, oscilando el resto de roles participantes
entre el estatus de popular (seguidores del agresor y defensores de la victima) y el de
medio (publico), resultados confirmados en estudios mas actuales (Goossens et al.,
2006; Caravita, Di Blasio y Salmivalli, 2009).

Llegados a este punto, se considera relevante dar respuesta a la pregunta: “;qué es
ser popular?”. Se puede hacer una distincion entre dos tipos de popularidad. Por un
lado estaria la popularidad sociométrica o la preferencia social, que indica el grado
en que un niRo gusta o no a sus iguales o el nivel de aceptacion de ese nino por los
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iguales (Coie, Dodge y Coppotelli, 1982), mientras que, la popularidad percibida
haria referencia al estatus social en términos de poder social, impacto y visibilidad.

Por ejemplo, si se tiene en cuenta la medida de preferencia social, se puede citar el
trabajo de Cava, Musitu y Murgui (2007), quienes encuentran que los adolescentes
con bajo estatus sociométrico, son con mayor probabilidad victimizados por sus
iguales. Estos autores plantean que quizas estos menores al encontrarse mas aisla-
dos, tengan menos probabilidades de recibir ayuda y por lo tanto, sean victimizados,
aunque quizds sea Unicamente una consecuencia posterior de la victimizacion.

Varios son los autores que han planteado la importancia de aspectos como el pres-
tigio y la reputacion en este tipo de conductas (Jiménez, Moreno, Murgui y Musitu,
2008; Sijtsema et al., 2009). De este modo, se observa como la conducta de los agre-
sores parece estar relacionada con el prestigio, en términos de popularidad percibi-
da, asi como con el nivel de amistad. Incluso se sugiere que dicha conducta influye
en las expectativas por parte del profesor hacia los estudiantes, que no se debe
obviar, estan relacionadas con la aceptacién social por parte de los companeros.

Respecto a las autopercepciones de estatus social, tal y como indican Mayeux y
Cillessen (2008) en el titulo de su trabajo, “no es sélo ser popular, sino también saber-
lo”. Estos autores observan como los adolescentes que eran populares y conscientes
de serlo, puntuaban mas alto en agresién. Explican sus resultados teniendo en cuen-
ta que la popularidad percibida les hace conscientes de su poder social, hecho que
colabora en que usen la agresién como modo de perpetuar 0 mantener su posicion
social. Entienden que es mas probable que un popular plenamente consciente de
serlo luche para retener esa posicidon que uno que no se vea a si mismo en ese rol. Es
posible que los adolescentes populares que son conscientes de su estatus entiendan
la naturaleza protectora de éste, y se sientan libres para agredir a otros porque saben

que no van a ser censurados.

Del mismo modo, otros estudios han encontrado que aquellos alumnos con un alto
estatus entre sus iguales defienden en mayor medida a la victima, quizas porque su
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situacion social les hace no temer las reacciones negativas de sus companeros
(Caravita, et al., 2009). Mientras, se observa que aquellos con mayor nimero de expe-
riencias de humillacién llevan a cabo mas conductas agresivas en el colegio, inde-
pendientemente de que el estatus social (familiar, grupo de iguales) sea alto o bajo,
quizas porque los primeros tiene una posicion que defender, o bien se sienten segu-
ros para desafiar las normas debido a su estatus, mientras que los alumnos de esta-
tus social bajo parece que actian asi porque se pueden sentir amenazados (Aslund,
Starrin, Leppert y Nilsson, 2009). Sin embargo, el estatus medio parece tener una
funcién protectora contra la conducta agresiva. Pero, jexiste alguna relacién entre el
valor que los niflos dan a ser aceptados o rechazados por sus compaferos y la pre-
sencia de conductas intimidatorias? Parece ser que si. Olthof y Goossens (2008)
observaron que la participacion en este tipo de conductas, independientemente del
género, estaba relacionada con el deseo de ser aceptado por los chicos.

Aungue no son conceptos similares, también se ha analizado el concepto de amistad
en relacién al acoso. Fox y Boulton (2006) observan que los problemas de habilida-
des sociales predecian un incremento en la victimizacién entre iguales en una pobla-
cion de nifos de 9-11 anos, observando que dos variables moderan esta relacion:
numero de amigos y aceptacion de los iguales como mejor amigo. Por otra parte, la
variable amistad parece estar asociada con la competencia académica (Erath,
Flanagan y Bierman, 2008), observando que las victimas tienen baja competencia
académica. Estos resultados pueden explicarse teniendo en cuenta que quien tiene
amistades puede comprometerse con las tareas académicas, mientras que quién
carece de relaciones seguras estd mas preocupado por la aceptacion social y estable-
cer amistades, en detrimento de las tareas académicas.

Otra variable objeto de estudio a la hora de caracterizar a los roles implicados en el
acoso es la autoestima (O’Moore y Kirkham, 2001; Cava, Musitu y Murgui, 2006;
Estévez, Martinez y Musitu, 2006; Holt y Espelage, 2006; Lodge y Feldman, 2007;
Villanueva, Adrian, Gérriz y Andrés, 2007; Cava, 2008; De la Torre, Garcia, De la villa y
Casanova, 2008). Esta se ha examinado desde un punto de vista multidimensional
(académica, familiar, escolar, social y emocional) con el objetivo de evitar resultados
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contradictorios como los encontrados hasta ahora en las investigaciones en torno al
acoso que utilizan medidas de autoestima general. No obstante, en general se
observa que los nifos que estaban implicados en la intimidaciéon en uno u otro rol
tenian significativamente mas baja autoestima que quienes no habian sido acosa-
dos ni acosaban (O’Moore y Kirkham, 2001). Sin embargo, tal y como comentan
Cava, Musitu y Murgui (2006), estos resultados no se constatan en todos los estu-
dios. De cualquier modo, se ha relacionado la baja autoestima con la mayor proba-
bilidad para ser victimizados por sus iguales (Egan y Perry, 1998), ya que cuando
existen determinados factores de riesgo para ser intimidado (por ejemplo, menor
tamano fisico, conducta ansiosa y pobres habilidades sociales), es mas probable que
la intimidacion se produzca si se tiene bajo autoconcepto, que si éste es adecuado.
Asi, parece ser que poseer un autoconcepto adecuado puede ser considerado como
un factor protector que dificultaria la victimizacidén, mientras que el bajo autocon-
cepto podria desempenar un papel fundamental en el circulo vicioso que perpetia
el estado de victimizacion.

Desde un enfoque multidimensional mas actual, y respecto a la dimension acadé-
mica, el publico es el que obtiene una mayor puntuacién, es decir, aquellos alumnos
que afirman no implicarse de forma activa en la participacion en acciones intimida-
torias, se atribuyen unas percepciones de si mismo mas positivas en lo referente al
desempeno de la actividad escolar. Parece ser que los estudiantes que mantenian
unas percepciones menos positivas respecto a sus habilidades académicas, con
independencia del nivel de competencia curricular exhibido a través de las califica-
ciones escolares, se manifestaban mas proclives a cometer acciones punitivas sobre
companeros y profesores que aquellos otros alumnos que mostraban unas impre-
siones mas favorables de si mismos (Estévez, Martinez y Musitu, 2006; Taylor, Davis-
Kean y Malanchuk, 2007).

En relacién con los dmbitos social y emocional, se observa como las victimas se
perciben mas negativamente en dichos ambitos comparadas con los agresores.
Asimismo comparten la imagen de personas tristes, deprimidas y solas que los
demas tienen de ellas. Mientras, los agresores se perciben como altamente compe-
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tentes en los ambitos social y emocional, y se puede afirmar que el ser populares
entre sus companeros parece reforzarles en dichos ambitos. De hecho, parece ser
que los acosadores pueden detectar ciertas caracteristicas (baja autoestima, sole-
dad y bajo estatus sociométrico) en otros, que incrementarian su vulnerabilidad al
acoso (Cava, 2008), relaciondndose con la tendencia de éstos a elegir objetivos “faci-
les”. En cuanto a las victimas agresoras, éstas poseen un cuadro mds negativo, ya
que presentan por un lado una valoracién mas negativa que los agresores a nivel
social y emocional, y por otro una valoracién mas negativa que las victimas en el
ambito social. Estos datos podrian dar la razén a autores como O'Moore y Kirkham
(2001) que consideran que una alta autoestima protege a nifos y adolescentes de
la participacidn en estas situaciones.

En cuanto a la dimension familiar, el publico es el que informa de una imagen mas
adaptada de si mismo que cualquiera de los grupos participantes, encontrando que
mientras que las victimas se sienten satisfechas con su entorno familiar, los agreso-
res comentan la existencia de relaciones hostiles y desafiantes en dicho entorno. Los
resultados de Cava et al. (2006) vienen a confirmar la relacion negativa entre la
autoestima familiar y académicay la violencia escolar, destacando la importancia de
estas dimensiones concretas en el ajuste psicosocial de los adolescentes.

En un trabajo novedoso, en lo que se refiere a la inclusidon de otros roles como el de los
defensores de la victima, Villanueva, Adrian, Gorrizy Andrés (2007) encontraron que los
ninos incluidos en dicho rol obtuvieron las puntuaciones mas altas en todos los ambi-
tos, mientras que la audiencia (publico) obtenia de un modo significativo las puntua-
ciones mas bajas en autoconcepto conductual, felicidad y autoconcepto total en
comparacion con los otros roles, contradiciendo asi los resultados de investigaciones
previas comentados en parrafos anteriores, quizas por la menor edad de la poblacién
evaluada en este estudio (6 anos). Por Ultimo, en cuanto a los agresores, éstos obtuvie-
ron puntuaciones medias en dichas variables (autoconcepto conductual, felicidad y
autoconcepto total). Estos resultados parecen indicar una buena percepcién de si mis-
mos en los defensores y un descontento o malestar en la percepcion que de si mismos
tienen los testigos, aspecto importante para los programas de intervencion.
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Asimismo, se ha analizado si la conducta de evitacion por parte de las victimas (por
ejemplo, distraerse a si mismo, deseando que la situaciéon acabe) actia como
mediador entre la victimizacién relacionada con la apariencia fisica y la autoestima
en adolescentes (Lodge y Feldman, 2007). Esta conducta evitativa parece constituir
un importante mecanismo mediador por el cual los problemas de victimizacién
relacionados con la apariencia fisica estan asociados con una baja autoestima en la
adolescencia. Asi, los jévenes que con frecuencia son intimidados por sus iguales
debido a su aspecto (peso, atractivo, tamafo y forma del cuerpo) es mas facil que
consideren estas caracteristicas como inmutables o fuera de control, haciendo que
con mayor probabilidad usen la evitacién. Los autores consideran que la baja
autoestima es la consecuencia mas comun de la victimizacién, del mismo modo que
la alta autoestima parece ser un factor protector de los problemas sociales. Por ello,
consideran que las consecuencias de llevar a cabo conductas de evitacion pueden
llevar a sentimientos de impotencia, ansiedad, abuso de sustancias o comporta-
mientos delincuentes; por lo tanto, se convierte en un factor de riesgo de problemas

psicosociales.

Otros autores han ido un poco mas alla del andlisis de la autoestima, examinando la
angustia psicolégica, entendiendo ésta como todas aquellas experiencias que inclu-
yen depresidn, soledad, baja autoestima e ideacién suicida (Holt y Espelage, 2006).
Asi, en una poblacién de 784 niflos con una edad media de 14 afos, evallan esta
variable a través de la Escala de Ansiedad/Depresion de Achenbach (1991).
Asimismo, evaluaron las diferencias en apoyo social percibido, es decir, el papel
social de los iguales y de las madres como factores protectores entre victimas, aco-
sadores y victimas agresivas. Sus resultados indican, en cuanto al género, que las
chicas informan de mds apoyo social de los iguales que los chicos. En cuanto al rol,
los agresores que informan de bajo apoyo social indican mayor ansiedad y depre-
sion que el resto, y para las victimas y las victimas agresivas, los altos niveles de
apoyo social estan asociados con mas ansiedad y depresion. La interpretaciéon que
dan los autores a estos resultados es que quizas estos Ultimos participantes no sean
capaces de usar ese apoyo social de manera efectiva y de hecho no les protege
contra los sintomas de salud negativos. Estos datos destacan la importancia de ani-
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mar a los estudiantes a desarrollar y usar con eficacia redes de apoyo de iguales
como parte de los programas de intervencién con acoso. Por ultimo, en cuanto a los
resultados del apoyo social de las madres, se observa que cuando el apoyo social

materno aumenta, la ansiedad/depresién decrece y viceversa.

Por otro lado, Andreou, Vlachou y Didaskalou (2005) examinan la relaciéon entre
acoso y victimizacion con medidas de autoeficacia hacia estas situaciones. Observan
por ejemplo, que tanto los agresores como las victimas se perciben como eficaces
ante la agresién, es decir, eficaces a la hora de resolver problemas entre agresor y
victima como, por ejemplo, reaccionar contra los agresores, apoyar a las victimas, o
buscar la ayuda de los profesores. Aspecto que llama la atencion ya que la percepcion
de autoeficacia de la victima no parece corresponderse con una realidad en la que
no saben como resolver sus problemas con el agresor, como reaccionar ante dichas
agresiones o buscar la ayuda de los adultos, resultando también contradictorio que
los agresores se perciban como eficaces a la hora de apoyar a las victimas.

Por ultimo, aunque ya se ha definido la agresion, asi como sus distintas manifestacio-
nes, se pone ahora en relacién con los roles participantes en el acoso escolar.
Diversos autores (Schwartz, Dodge, Coie, Hubbard, Cillessen, Lemerise y Bateman,
1998; Salmivalliy Nieminen, 2002; Camodeca y Goossens, 2005; Lamarche, Brendgen,
Boivin, Vitaro, Pérusse y Dionne, 2006; Salmivalli y Helteenvuori, 2007) observan que
las victimas agresivas parecen ser el grupo mas agresivo de todos, tanto reactiva
como proactivamente.

Camodeca y Goossens (2005) analizan ambos tipos de agresiéon en nifios con una
edad media de 10 afnos en relacion al bullying, encontrando que mientras que la
agresion reactiva es comun en acosadores y victimas, la agresion proactiva es sélo
caracteristica de acosadores, resultados similares a los observados por Schwartz et
al. (1998) o Salmivalli y Nieminen (2002). Asi, la agresién proactiva estaria asociada
con expectativas positivas hacia los resultados de la agresiéon y con un bajo compor-
tamiento sumiso, mientras que la agresién reactiva se asociaria con la victimizacion,
la conducta sumisa, sesgos atribucionales hostiles y expectativas negativas hacia los
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resultados de la agresion (Schwartz et al. 1998). Posteriormente, Salmivalli y
Helteenvuori (2007) investigaron los vinculos entre la agresion reactiva y proactiva y
la victimizacion en nifos de 10-13 afos. Asi, en contraste con los resultados de
Camodeca y Goossens (2005), encontraron que no hay relaciéon entre la victimiza-
cién y uno u otro tipo de agresién en chicas, mientras que en chicos, la agresion
reactiva predijo los niveles futuros de alta victimizacion. Al parecer aquellos que
tienen altas puntuaciones en agresién reactiva tienen un mayor riesgo de victimiza-
cién, siendo esta relacién entre agresién reactiva y victimizacién moderada por el
comportamiento prosocial de los amigos reciprocos y el comportamiento prosocial
de los hermanos. De cualquier modo, parece que el mejor predictor de la victimiza-
cién es haberla sufrido previamente y la agresién reactiva aflade relativamente poco
a esta prediccion. También se observa que la presencia de agresion reactiva predice
la posterior agresién proactiva independientemente del género. Quizas la agresion
reactiva aporta la experiencia de recompensas ocasionales derivadas de la agresion
y con el tiempo se produce un cambio en sus evaluaciones cognoscitivas acerca del
comportamiento agresivo. En este sentido, segun Arsenio y Lemerise (2001) la agre-
sion proactiva podria estar relacionada con fracasos empaticos, considerando que la
empatia incluye componentes cognitivos (comprensién de las emociones de los

otros) y afectivos (compartir emociones de los otros).

2.1.- La comprension de la mente aplicada al acoso escolar

Dentro de este marco de andlisis individual y sociogrupal, cabe integrar un nivel mas
de andlisis individual que ha ofrecido valiosos resultados en la caracterizacién de los
elementos del grupo, ahondando en su complementariedad, sus diferencias y sus
similitudes. Todo ello encaminado a guiar las propuestas de intervencién contra el
acoso. Este paradigma de analisis individual que ha resultado fundamental en rela-
ciéon al acoso ha sido la comprensién de la mente o teoria de la mente.

Premack y Woodruff (1978) hacen referencia al concepto de teoria de la mente como
la habilidad para imputar estados mentales a uno mismo y a los otros, y muchos son
los autores que a raiz de ese trabajo hicieron sus aportaciones en un campo de inves-
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tigacion cada vez mas extenso. Si bien hay puntos de controversia en sus investiga-
ciones, los autores tienen al menos un punto en comun y es la concepcion de la
teoria de la mente como la adquisicién gradual de la habilidad para reconocer que
los otros tienen estados mentales y para inferir lo que otras personas saben o pien-
san en una situacion dada durante los afios preescolares y escolares (Spears y Bigler,
2005). No obstante, existen también estudios sobre desarrollos posteriores de la
comprensién de la mente en la adolescencia (Bosacki, 2003) y en la vejez (Happé,
Winner y Brownell, 1998). Por su parte, Bosacki y Astington (1999) hacen referencia
a que la teoria de la mente subraya la habilidad para atribuir estados mentales a las
personas como un modo de comprension de la conducta social.

Frente a propuestas mas cognitivistas (Wellman, 1990; Perner, 1991; Baron-Cohen,
1995) los tedricos de la socializacidon defienden que la comprension de la mente por
parte del niflo no se basa en el conocimiento, sino en la interaccién con los demas.
El mecanismo para el desarrollo seria la socializacién, es decir, el proceso de apren-
dizaje de las convenciones sociales y culturales. Astingtony Gopnik (1991) afirman
que el nifo aprende a razonar sobre los estados mentales del mismo modo que
aprende a comer y vestirse de una forma socialmente aceptada.

Se parte de la idea de que la comprensién social de la mente consiste en el conoci-
miento que un sujeto muestra del mundo social o de las relaciones interpersonales
y es importante porque nos resulta util para comprender la conducta de los demas,
anticiparla y coordinarla con nuestra propia conducta. Por ello, se puede afirmar que
nuestra conducta dependera de las caracteristicas de la comprensién social que
poseamos. Pero, ;como adquirimos esa comprensiéon? Cada nifo estd rodeado de un
ambiente familiar y social que le estimula en mayor o menor medida para ser com-
petente (cognitiva y socialmente). Este ambiente es el contexto en el que el nifio
interacciona diariamente, moldeando su comprensién social y proporcionando al
nino numerosas experiencias, conocimientos y vivencias que afectan a su situacion.
A partir de este ambiente, el nifo evolucionara desde lo mas basico (uso de verbos
mentalistas en el juego simbdlico, psicologia del deseo), hasta razonamientos mas
elaborados, como la creencia falsa, el engaio, etc. (Marti, 1997).
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Asi, por ejemplo, los principales precursores de la comprension de la mente (Dunn,
1991, 1994), serian la predisposicion a hablar con los demdas sobre estados internos,
el incremento de la conversacion causal sobre los acontecimientos y el incremento
de los argumentos orientados al yo. Esta autora analiza también las conductas del
nino dentro del contexto familiar que demuestran su creciente comprensién de los
estados mentales de los demds. Estas conductas serian, entre otras, intentos de
modificar los estados psicolégicos de los demds, comentarios verbales sobre los
estados psicoldgicos, el engafo o la capacidad simbdlica. De este modo, se puede
afirmar que el contexto familiar es fundamental para el analisis social de la compren-
sion de la mente, incluyendo variables como, por ejemplo, la relaciéon de apego
(Fonagy, Redfem y Charman, 1997), la lectura de cuentos madre-hijo (Adrian,
Clemente y Villanueva, 2007), la red social de contactos de la familia, etc.

Desde este enfoque, la comprensidn de la mente se encuentra muy relacionada con
las ocasiones reales de interaccion social (Villanueva, Clemente y Garcia-Bacete,
2002). Es decir, las interacciones que el nifio disfruta en los diferentes contextos,
ayudan a construir una mejor comprensién socio-cognitiva y esta a su vez, favorece
una interaccién social de mayor calidad, teniendo en cuenta que el aumento de
oportunidades para compartir interacciones sociales cooperativas y conversaciones
en torno a estados mentales parece facilitar el desarrollo de la comprension social
(Carpendale y Lewis, 2004).

Esta propuesta tedrica constituye el marco tedrico de esta investigacién, teniendo en
cuenta la comprension de la mente en un contexto escolar, y recogiendo las aportaciones,

que de cara a la construccién social de la mente, conllevan las relaciones con los iguales.

Dentro de este proceso socializador, la comprensién de la mente que ponemos en
marcha en cada contexto es diferente, debido precisamente a que cada contexto
presenta unas caracteristicas peculiares. Por eso se puede decir que nuestra capaci-
dad de pensar en los demas no se comporta igual en todos los contextos y situacio-
nes. No depende tanto de nosotros mismos, como del contexto en el que se cons-
truye y en el que se ejercita diariamente. Asi, un nino podria comprender las necesi-
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dades y deseos de un amigo (contexto de iguales), pero no hacer lo mismo a la hora
de resolver un conflicto con su madre o hermano (contexto familiar), o a la hora de
relacionarse con sus profesores (contexto escolar).

Dentro de esta perspectiva de la lectura de la mente, pueden funcionar diferentes
niveles de comprensién de la conducta de los demads, que tienen en cuenta la exis-
tencia de diferentes contextos (Shantz, 1983):

« La comprensién de la mente es capaz de explicar las causas que subyacen a la
conducta de los demas (nivel individual).

«  Asimismo, es capaz de explicar las relaciones entre dos, incluyendo por ejemplo,
las relaciones de autoridad, amistad o conflicto (con la madre, con un igual, con
un amigo, etc).

« Y por ultimo, es capaz de explicar las relaciones intragrupo, incluyendo el analisis
de roles sociales inmersos en estructuras sociales amplias (grupo de iguales en
el contexto escolar, grupo familiar, grupo étnico, etc.).

Estos niveles de explicacion son manejados por los seres humanos de forma cotidia-
nay se hacen necesarios en cuanto se produce una interaccién o reunion de mentes.
Esta interaccion o reunién de mentes implica convivencia con los demas agentes
sociales, convivencia que es fuente de logros y satisfacciones individuales, asi como
también de conflictos y desencuentros entre los miembros del grupo (Ortega y
Fernandez, 1998).

En este sentido, se puede decir que la competencia de“pensar en los otros”y la com-
prension social poseen un desarrollo paralelo. Es decir, la comprension de que las
otras mentes puedan poseer creencias, emociones y deseos diferentes sobre la
misma realidad es un importante descubrimiento, y necesariamente tiene que influir
en aspectos como por ejemplo, la colaboracién con los iguales, la amistad y otras
relaciones sociales, fruto de la convivencia. El hecho de preocuparse, de odiar o
rechazar a alguien, de comprender la explicaciéon de alguien, de contrarrestar una
critica, etc., implica estados mentales que deben comprenderse para que el mundo
social tenga un sentido. Desde muy pronto, los nifios se dan cuenta de cémo las
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mentes pueden incidir en otras mentes (estar de acuerdo, empatizar, colaborar, etc.),
asi como de la naturaleza dinamica y cambiante de los estados mentales (por ejem-
plo, cuando las amistades se desarrollan y luego se disuelven). Por ultimo, en la
infancia y preadolescencia, los nifos comprenden el pensamiento recursivo, que
implica una gran comprensién de la complejidad de las relaciones humanas. De
forma progresiva, la capacidad de abstraccion se incrementard, llegando a la adoles-
cencia, donde se hardn patentes una amplia gama de creencias: estereotipos, géne-
ro, cultura, clase social, etc.

También se puede hablar del valor de la comprension de la mente en el importante
aprendizaje de que no todo el mundo es como parece. El hecho de comprender que las
apariencias sociales no tienen porqué corresponderse con las realidades sociales, cons-
tituye un gran paso en el desarrollo socio-cognitivo. Asi conceptos como la capacidad
de simulacién, el engaio, la creencia falsa, la distincion apariencia-realidad, etc., son
trasladados al campo de la cognicién social: un falso amigo, la informacién encubierta
y no explicita, una engafiosa imagen positiva de si mismo, una emocién fingida, etc.

Otra serie de procesos importantes en el campo de la lectura de la mente poseen
una importancia especial para la interaccion social. En este caso se hace referencia a
la aparicion de sesgos socio-cognitivos que pueden estar influyendo en los estados
mentales que el sujeto atribuye o asigna a los demas, y por lo tanto, estan influyendo
también en su interaccién social. Estas interpretaciones erréneas o parciales de la
realidad condicionardn el tipo de comprensién de la mente que posee el sujeto.
Ademas de los ya tradicionales sesgos negativos u hostiles (Dodge, 1980; Crick y
Dodge, 1994), por ejemplo, existe el denominado “sesgo optimista’, que consiste en
la tendencia del nifio a creer que la gente es buena, incluso cuando es confrontado
con evidencias en contra (Peterson y Gelfand, 1984; Rieffe, Villanueva y Meerum
Terwgot, 2005). Este sesgo influye indudablemente en la lectura que el nifio hace de
la mente de los demas por ejemplo, tendiendo a atribuir deseos, emociones y creen-
cias de caracter positivo, mas que de caracter negativo. Esto harad que el nifo com-
prenda con menor dificultad aquellas situaciones sociales en las cuales los deseos de

las personas se cumplen o las creencias se confirman.
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Junto a este “sesgo optimista’, se puede encontrar otro denominado “las cosas bue-
nas van juntas’, que consiste en el pensamiento infantil de que necesariamente los
deseos y creencias positivos (querer un juguete, tener una buena idea), conduciran
a resultados positivos (conseguir el juguete, que la idea obtenga buenos resultados),
y a una emocién positiva (felicidad, satisfaccion), (Kuhn, 1977). Este sesgo es cogni-
tiva y socialmente muy coherente (un elemento positivo genera otro elemento
positivo), y por eso plantea menos dificultades para ser comprendido que otro tipo
de situaciones mas paraddjicas, pero también muy comunes en la interaccién social
diaria.

Por lo tanto, puede decirse que el campo de la comprensién de la mente puede lle-
gar a ser una herramienta util a nivel conceptual y procedimental que mejore el sis-
tema de convivencia de nuestro entorno mas proximo. Desde este planteamiento,
por tanto, cabe preguntarse: ;qué aspectos de la comprensidn de la mente resultan
fundamentales para la construccién de la convivencia en cualquier contexto social?

En este sentido, el paradigma de la comprensién de la mente se ha venido aplicando
a muy diversas poblaciones con problemas de interaccion social: autistas (Baron-
Cohen, Leslie y Frith, 1985), agresivos (Happé y Frith, 1996), rechazados por sus igua-
les (Villanueva, Clemente y Garcia, 2000; Diesendruck y Ben-Eliyahu, 2006), etc. Si
bien todavia son escasos los trabajos que lo relacionan con los participantes en con-
ductas de acoso escolar. En este apartado se destacan aquellos trabajos que forman
parte del objetivo de este trabajo: la comprensién de la mente de los implicados en
el acoso escolar y los constructos sociomorales relacionados con esta comprensién,
como la evitacion de responsabilidad y el maquiavelismo.

En lo que respecta a aquellos estudios que analizan la relacién entre el acoso escolar
y comprensién de la mente, destaca, en primer lugar, el de Sutton, Smith y
Swettenham (1999), en el que investigan la comprensién de la mente en relacién a
procesos grupales de agresion y victimizacion en nifios de entre 7 y 10 afios. Para
ello, administran una serie de tareas que evallan la comprensién de la mente como,
por ejemplo, tarea de creencia falsa, de historias extrafas, etc., asi como la escala de
roles participantes propuesta por Salmivalli et al. (1996) y que distingue entre los
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roles de agresor, ayudante del agresor, victima, defensor de la victima, etc. Estos
autores observan en sus resultados que aquellos que ejercen su poder basado en la
agresién, muestran una buena comprensién de la mente, de hecho los denominan
“manipuladores sociales”. Por tanto, respecto a los agresores proponen distinguir
entre dos grupos, aquellos que muestran su poder a través de métodos fisicos, el
llamado “agresor clasico”y los que utilizan sus habilidades sociales. Ortega, Sdnchez
y Menesini (2002), considera a estos Ultimos como unos buenos estrategas cognitivos,
habiles manipuladores de sentimientos ajenos, capaces de percibir los detalles de
sus actos y, en consecuencia, de reconocer el dolor de los demas, si bien con escasa
capacidad de empatia sentimental. Sin embargo, aquellos nifios considerados
victimas presentan puntuaciones bajas en comprensién de la mente, lo que indicaria

una falta de habilidades mentalistas.

Con estos resultados, Sutton, Smith y Swettenham (1999) plantean una serie de
propuestas de futuro, como por ejemplo, ampliar el niUmero de tareas administradas,
haciendo hincapié en la distincién entre reconocimiento de emociones, comprensién
de emociones y empatia. Asimismo, proponen dirigir estudios longitudinales que
determinen si el bullying y la teoria de la mente tienen una relacién reciproca,
teniendo en cuenta para ello el analisis de las variables engano y maquiavelismo.

En un trabajo posterior de explicito titulo: “Es facil, funciona y me hace sentir bien’,
Sutton, Smith y Swettenham (2001) mantienen la necesidad de conocer la relacién
entre el bullying y la teoria de la mente. Estos autores afirman que si bien Arsenio y
Lemerise (2001) describen la intimidacién como desarrollo incompetente debido a
las dificultades emocionales y relacionales a largo plazo que vienen producidas por
agresores, y aunque los muchachos que intimidan, en total, tendrdn con mayor
probabilidad condenas penales como adultos (Olweus, 1993), esto no indica
necesariamente dificultades emocionales y relacionales. Por ello, consideran que la
investigacion longitudinal es necesaria para observar a largo plazo los efectos
emocionales y relacionales de los diferentes tipos de acosador (clasico / con
habilidades sociales sofisticadas). Ademads, Sutton et al. (2001) también consideran
cuestionable que la mayor parte de los adultos aprecien esa incompetencia que
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defienden Arsenio y Lemerise (2001). Asi, un numero significativo de adultos
desprecia a las victimas y tiene actitudes pro-acoso (Eslea y Smith, 2000), y muchos
ninos admiran a algunos agresores, asi como a los nifos agresivos (Cairns y Cairns,
1991), por lo que concluyen que la mayor parte de adultos y nifios sin duda ven la
intimidacién como socialmente indeseable, pero esto no es lo mismo que decir que
los agresores son incompetentes.

En la misma linea que el trabajo de Sutton et al. (1999), se encuentran diversos
estudios (Smortiy Ciucci, 2000; Gini, 2006) que tratan de reforzar las conclusiones de
estos autores, tratando de analizar si agresores y victimas usan estrategias de
interpretacion social diferentes. En ellos se observan diferencias respecto al trabajo
de Sutton et al. (1999) en aspectos como la edad de los nifos (algo superior en el
primero de los estudios citados) o las tareas de cognicion social utilizadas. Asi, Smorti
y Ciucci (2000) mostraron seis historias que hacian referencia a la interaccién social
entre dos iguales. Tres de las historias acababan en variaciones negativas del
comportamiento y las otras tres en variaciones positivas. Les pidieron a los
estudiantes que se imaginaran lo que habia pasado antes del hecho en siy como el
igual reaccionaria ante dicha accién. Los autores encontraron diferencias entre
agresores y victimas al utilizar la atribucion de los antecedentes de la accién al
protagonista o al ambiente. Asi, los agresores se centraron en los estados mentales
del protagonista, mientras que las victimas se centraron en el ambiente, mas
concretamente, en las acciones de los demas hacia el protagonista. De este modo,
segun estos autores los agresores y las victimas comparten un guién interactivo
comun en el que representan papeles complementarios, construyendo cada cual

una historia interpretativa diferente de los mismos acontecimientos.

Asimismo, se observa similitud entre los trabajos de Sutton et al. (1999) y Gini (2006)
al tener ambos en cuenta los dos modelos diferentes que describen al acosador
alternativamente como un menor carente de habilidades sociales o como un menor
frio y manipulador que lleva a sus compaferos a alcanzar objetivos personales. Se
observa como las victimas mostraron mas dificultades en las tareas de cognicion
social (tal y como comentaba Sutton et al., 1999), mientras que los acosadores no las
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tuvieron (aunque tampoco una actuacion superior en estas tareas). De cualquier
modo, tal y como reflexiona Gini (2006), tener una comprension de la mente superior
no quiere decir nada de como este conocimiento serd utilizado en sus interacciones
sociales. De hecho, se observa que los acosadores carecen de la habilidad para
apreciar las consecuencias emocionales de sus conductas en los sentimientos de los

otros y empatizar con ellos.

Esta nueva concepcién del agresor como un sujeto “socialmente competente”, viene
dada por una definicién de competencia social basada en el éxito por la consecuciéon
de las metas individuales (Sutton et al., 1999), no en las metas comunes ni en la
valoracion social de la conducta. Y para conseguir estos fines individuales, el agresor
utiliza aquellos medios que considera “apropiados’, principalmente la agresiéon en
sus diversas manifestaciones.

Siguiendo en estalinea de analisis, diversos autores (Kaukiainen, Bjorkvist, Lagerspetz,
Osterman, Salmivalli, Forsblom et al., 1999; Andreou, 2006) han tratado de valorar la
posible relacién entre la agresidon en sus diversas manifestaciones y la capacidad
para comprender la mente de los demas, encontrando que la agresién indirecta o
relacional (aislar socialmente, extender falsos rumores, etc.) correlaciona
positivamente con medidas de inteligencia social, evaluadas por los iguales:
percepcién de los demas, flexibilidad social, cumplimiento de metas personales y
resultados conductuales. Sin embargo, las formas directas de agresion (fisica y
verbal) presentan una correlacién cercana al cero con las medidas de inteligencia
social. Es decir, Unicamente los que presentan un tipo de agresién indirecta pueden
considerarse como mas habiles en la capacidad de comprender la mente de los
demads, y presumiblemente tener mas probabilidades de ser “manipuladores
sociales”. Por el contrario, no ocurriria lo mismo en el caso de los que presentan un
tipo de agresion directa. Segun los autores, esta diferencia se explica por las distintas
habilidades que requieren ambos tipos de agresion. Parece ser que en la agresion
directa predominan habilidades fisicas y verbales, mientras que en la agresién
indirecta resulta necesaria una comprension de las interacciones sociales. El sujeto
es capaz de ocultar su intencidén de herir al otro, de interpretar sus reacciones, en
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definitiva, de acomodar su conducta al servicio de la manipulacién social, y esto
requiere demandas mucho mads altas, relacionadas con la inteligencia social.

Dentro de la comprensién de la mente, el drea emocional ha sido una de las mas
analizadas en relacion al acoso escolar. Muchos son los autores que reflexionan en
torno a este tema (Sutton et al., 2001; Arsenio y Lemerise, 2001; Menesini et al., 2003;
Hoglund, Lalonde y Leadbeater, 2008) y, mas especificamente, en torno a la relacién
entre la empatia y el acoso entre iguales (Warden y MacKinnon, 2003; Jolliffe y
Farrington, 2006; Gini, Albiero, Benelli y Altoe, 2007; deWied, Branje y Meeus,
2007).

Asi, en la linea de la propuesta emocional, Sutton et al (2001) argumentan que las
diferencias individuales en procesos emocionales como por ejemplo, la regulacién
de emociones y la empatia, pueden contribuir a modificar los pensamientos de los
ninos sobre situaciones potencialmente conflictivas; asi como sobre diferentes

formas de adaptacién, incluyendo agresién y bullying.

Por todo ello, concluyen que serd extremadamente dificil comprender el bullying
(especialmente cuando no estd asociado con déficits en habilidades sociales) sin
tener un modelo mas sistematico y claro de cdmo los procesos emocionales estan
presentes en el razonamiento social y en la conducta de estos nifios. Asi, consideran
que la comprension infantil de las emociones de los otros, y su sensibilidad
emocional hacia los otros son probablemente factores de proteccién esenciales
tanto contra la intimidacion como contra las formas reactivas de agresién. Siguiendo
en esta linea, Arsenio y Lemerise (2004) plantean la necesidad de incorporar el papel
delasemocionesydelosprocesosemocionalesdentrodelasteoriasde procesamiento
de la informacién social y las del dominio moral, en lo que vendria a ser un Unico
modelo coherente e integrador acerca de la victimizacién entre iguales. Para ello,
parten de la idea comun de que la comprensién e interpretacion del mundo social
que hacen los nifios estd relacionada con su comportamiento posterior, teniendo en
cuenta que saber lo que esta bien nos deberia llevar a hacerlo y sugiriendo como
una contribucion clave para hacer el bien la capacidad de los nifios para la empatia
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y la compasién. Asimismo, consideran que la teoria del dominio moral es relevante
para describir estructuras subyacentes mentales en cuanto a la naturaleza y los
limites de lo que es moral, mientras que el modelo del procesamiento de la
informacién social describe la informacién que afecta al uso de estructuras morales

durante la interaccién con iguales._

El nivel de andlisis individual de las emociones se observa en el trabajo de
Kochenderfer-Ladd (2004), en el que las victimas informan de emociones negativas
mas intensas (miedo, ira y verglienza) que las emociones de las no victimas. El
miedo surge como predictor de la busqueda de consejo o ayuda que, a su vez, pre-
dice la resolucion de conflictos y la menor interiorizacién de los problemas. De este
modo, la resolucion del conflicto se asocia con la reduccién de la intimidacién. En
cuanto a las emociones de ira y vergiienza parecen predecir la busqueda de ven-
ganza, asociada al aumento de la intimidacién. Siguiendo con este nivel de andlisis,
se encuentra el trabajo de Camodeca y Goossens (2005), en el que analizan el pro-
cesamiento de la informacion social y las emociones en la situacion de acoso esco-
lar. Para ello, administran a nifios con una edad media de 10 afhos entre otros cues-
tionarios, la escala de roles participantes de Salmivalli et al. (1996), el cuestionario
de agresion reactiva y proactiva de Dodge y Coie (1987) y una tarea de evaluacién
de las emociones de ira y tristeza. Los resultados muestran que mientras la ira se
encuentra presente tanto en agresores como en victimas, la tristeza sélo aparece en
las victimas. Sus propuestas futuras de estudio van pues mas alla de estas emocio-
nes negativas (ira, tristeza) y se centran en el analisis de las emociones morales,
como la culpa o la vergiienza (en la linea de la teoria del dominio moral y de la nece-
sidad de un enfoque social de las emociones).

Esta es precisamente la aportaciéon de otros autores (Menesini et al., 2003) que se
centran en subrayar el papel de las emociones que acompanan a las transgresiones
morales (como es el caso de una situacién de acoso escolar), es decir, las emociones
morales o secundarias como la culpa y la verglienza. A partir de un cuestionario de
nominaciones de iguales (Salmivalli et al., 1996), 1173 nifios de tres ciudades dife-
rentes (Sevilla, Florencia y Cosenza) y con edades comprendidas entre 9y 13 anos,
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fueron asignados a uno de los tres grupos diferentes: acosador, victima o testigo.
Ademas, se les entrevistaba sobre sus sentimientos a la hora de ponerse en el rol del
acosador, por ejemplo, en emociones como la verglienza y la culpa, representativas
de un sentido de responsabilidad moral y la indiferencia y orgullo, representativas
de un sentido de falta de implicacién moral. Asi, observaron que en las tres ciuda-
des, cuando los agresores pensaban sobre si mismos en el rol de agresor, los moti-
vos personales y las ventajas de la conducta de acosador eran suficientes para justi-
ficar su conducta negativa. Los agresores informaban de que se sentirian orgullosos
o indiferentes simplemente porque razonaban de una manera egocéntrica y egois-
ta y valoraban las ventajas personales de estas acciones. Por su parte, los resultados
de las victimas y los testigos tenian bastante similitud tanto en responsabilidad
como en implicacion moral.

En un trabajo posterior, Menesini y Camodeca (2008) investigan las situaciones que
elicitan verglienza y culpa en relacién a la participacion en el acoso escolar de nifios
de entre 9 y 11 afos. Para ello, usaron el modelo contextual disefiado por Olthof,
Schouten, Kuiper, Stegge y Jennekens-Schinkel (2000), segun el cual ciertas transgre-
siones elicitan mas vergiienza que culpa, mientras otras ambas. Asi, observan que los
acosadores parecen estar guiados por razonamiento egocéntrico y parecen sentirse
indiferentes a los sufrimientos de las victimas. Ellos no simpatizan con la victima, no
se sienten responsables del dafio causado y no experimentan vergiienza o culpa en
situaciones morales. Estos autores proponen tener en cuenta otras emociones mora-
les tales como la empatia, envidia u orgullo para construir un nuevo modelo de
emociones morales y para vincular estas emociones con el acoso. Ponen como ejem-
plo que los sentimientos de culpa pueden estar relacionados con la empatia y podria
explicar por qué los acosadores carecen de ambas. De cualquier modo, consideran
que es necesaria mas investigacion de los mecanismos emocionales y cognitivos
relacionados con bajos niveles de culpa y verglienza en el caso de los acosadores. Asi,
se plantean varias cuestiones: jes la carencia de vergiienza y culpa la que da lugar al
acoso? o jes ser un acosador lo que lleva a dicha carencia porque los acosadores
necesitan una justificacion de su conducta? Malti, Gasser y Buchmann (2009) obser-

van que, cuando los agresores evaludan la transgresion de la regla moral como err6-
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nea dan razones orientadas a la sancién, encontrandose una relacién negativa entre
agresion y autoatribucién de emociones morales en la infancia y la adolescencia.

Tal y como se ha comentado anteriormente, otro aspecto emocional que centra la
atencion de diversos autores es la relacién entre empatia y acoso escolar (Jolliffe y
Farrington, 2006; Gini et al., 2007; deWied et al., 2007), distinguiendo entre empatia
cognitiva (comprensién de las emociones de los otros) y empatia afectiva (compar-
tir emociones de los otros), como sugerian Arsenio y Lemerise (2001). Asi, Jolliffe et
al. (2006) observan que la empatia afectiva estd relacionada con el acoso en las chi-
cas, mientras que la empatia cognitiva no esta relacionada con ningun tipo de acoso
independientemente del género. Sin embargo, si se analiza la baja empatia total se
observa como ésta tiene relacion con el acoso fisico en los chicos y con el indirecto
en chicas. De este modo, es posible que los acosadores tengan una adecuada empa-
tia cognitiva, pero deficiente empatia afectiva. Esta suficiente empatia cognitiva

Ill

podria facilitar el “reclutamiento” de otros para acosar y esta comprensién de las
emociones de los otros ayudaria a hacer particularmente efectivos los métodos de
acoso. Al contrario, puntuaciones altas en empatia afectiva estan asociadas con la
ayuda activa a los compafieros victimizados (Gini et al., 2007), y en chicas esta posi-
tivamente relacionada con estilos de resolucién de conflicto como la soluciéon del
problema o la retirada (de Wied, et al., 2007). Otros autores (Warden y Mackinnon,
2003) analizan la empatia en niflos populares observando que éstos muestran mas
conciencia empdtica, mayor capacidad para responder constructivamente a las
situaciones sociales dificiles, para ponerse en el punto de vista del otro (toma de
perspectiva), asi como mas conciencia de las posibles consecuencias negativas de
sus acciones, utilizando para ello estrategias positivas. Finalmente, Hoglund et al.
(2008) consideran que si bien la empatia implica el reconocimiento exacto de sefia-
les emocionales de los otros, asi como la experiencia propia en torno a la emocion
percibida, también requiere que los niflos distingan entre sus emociones y las de
otros. Entienden los autores que es posible que las capacidades sociocognitivas
permitan a los nifos limitar sus reacciones a los problemas, teniendo mas en cuenta
las convenciones sociales que condenan la agresion y transforman sus sentimientos
de cdélera en angustia interiorizada. Del mismo modo, Wright, Stetson, Rourke,
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Zubernis y Balaraman (2003) consideran que los nifios que pueden inferir las emo-
ciones de los otros reciben con mayor probabilidad ayuda, apoyo y cooperacién por
parte de sus iguales, entendiendo que la capacidad de estos nifios para comprender
los sentimientos de los otros parece ayudarles a ser mas efectivos a la hora de pro-
vocar conductas prosociales por parte de los otros.

De cualquier modo, la comprensién e interpretacion del mundo social que hacen
los nifos esta relacionada con su comportamiento posterior, teniendo en cuenta
que saber lo que esta bien nos deberia llevar a hacerlo. Sin embargo, la teoria de la
mente por si misma no parece ser de gran ayuda a la hora de comprender la natu-
raleza Unica del acoso, ya que poseer una sofisticada teoria de la mente puede lle-
varnos a una conducta altamente prosocial o a una conducta de acoso (Gini, 2006).
En otras palabras, poseer una teoria de la mente “superior’, no nos dice nada sobre
como se utilizara este conocimiento en las interacciones sociales (Arsenio y
Lemerise, 2001). De hecho, como se ha venido comentando en paginas anteriores,
los agresores con una adecuada comprension social de la mente emplean esta habi-
lidad en conductas no prosociales, hecho que no se corresponde con el argumento
de que una intacta teoria de la mente promueve la competencia social, mientras
gue una baja comprensidn de la mente iria en detrimento del funcionamiento social
de los nifos. Por ello, es importante incorporar una nueva variable al estudio del
acoso: el maquiavelismo. Este constructo sociomoral, caracteristica de personalidad
o estilo conductual interpersonal (Repacholi, Slaughter, Pritchard y Gibbs, 2003)
puede ayudarnos a determinar si la comprension de la mente es utilizada para fines
positivos o negativos. Aplicado a las situaciones de acoso escolar, podriamos defi-
nirlo como aquella habilidad social para manipular y ejercer el maltrato sobre otros
sin que parezca que esta teniendo lugar (Sutton y Keogh, 2000).

Con el objetivo de conocer su naturaleza, Sutton y Keogh (2001) exploraron los
componentes de maquiavelismo relacionandolos con otros aspectos tradicionales
de la personalidad. Asi, administraron a nifios de entre 9 y 12 afnos, la Escala de
Creencias Maquiavélicas de Christie y Geis (1970) junto con el Cuestionario Junior de
Personalidad de Eysenck y Eysenck (1989), obteniendo que todos los factores de

maquiavelismo (la carencia de fe en la naturaleza humana, la falta de confianza y la
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deshonestidad) estaban positivamente relacionados con el psicoticismo y
negativamente relacionados con puntuaciones de sinceridad. Asimismo, también
observaron una relacion positiva entre la edad y la carencia de fe en la naturaleza
humana, lo que sugiere que en la medida que los nifios van haciéndose mayores
llegan a ser mas cinicos o pesimistas. Teniendo en cuenta dichos resultados, los
autores sugieren que investigaciones futuras deberian incluir un estudio longitudinal
del desarrollo de las creencias sobre la naturaleza humana, con sus correlatos
socioemocionales y conductuales. Por ejemplo, buscando la respuesta a cuestiones
como jestan los niflos con alto maquiavelismo también implicados en agresiéon
relacional, tal como formacién de grupos y exclusién de otros?, lo cual nos lleva a su
aplicacion directa al problema del acoso escolar.

Repacholi, Slaughter, Pritchard y Gibbs (2003) se preguntan qué permite a los menores
maquiavélicos manipular con éxito a otras personas. Entienden que el maquiavélico
no sélo debe ver a otros individuos como propensos a la manipulacién, sino que debe
ser capaz de leer con exactitud la situacién social y saber influir en los pensamientos,
sentimientos y acciones de otras personas. Asi, una de sus habilidades esenciales debe
ser una buena teoria de la mente. De este modo, los maquiavélicos presumiblemente
saben como su conducta manipulativa impactara en los sentimientos de otra persona,
pero este conocimiento no va acompanado de sentimientos de simpatia o compasion,
sino que aplican sus habilidades mentalistas para obtener lo que ellos necesitan de
otras personas. Sin embargo, estas autoras encontraron que los nifos maquiavélicos
que son caracterizados como manipuladores sociales tenian una comprensién de la
mente intacta, pero similar a la de nifios bajos en maquiavelismo. La Unica diferencia
entre ambos grupos (altos y bajos en maquiavelismo) era que las atribuciones de
estados mentales de los menores altos en maquiavelismo eran propensas a sesgos
sociocognitivos negativos. Dicho de otra manera, el modo como perciben una
situacion social puede ser mas importante en la prediccién del comportamiento que
simplemente si pueden o no leer la mente de otra persona.

Un trabajo posterior de Andreou (2004) si aplica la variable maquiavelismo al
problema del acoso escolar. Para ello, administra a nifos de entre 9 y 12 afhos la
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Escala de Creencias Maquiavélicas de Christie y Geis (1970) y la Escala de Autoeficacia
de Egan y Perry (1998) con el objetivo de examinar la relacién entre los problemas
de agresores/victimas y las creencias maquiavélicas, asi como diferentes tipos de
autoeficacia. El analisis de la escala de creencias maquiavélicas revel6 en este caso
cuatro factores (la carencia de fe en la naturaleza humana, la manipulacion, la falta
de confianza y la deshonestidad). Asi, sugieren que el acoso escolar esta asociado
con medidas de maquiavelismo, al observar la relacién entre falta de confianza y
victimizacion, independientemente del género. Mientras, se observan algunos
resultados diferentes en funcién del género como, por ejemplo, en los chicos la
carencia de fe en la naturaleza humana esta asociada con victimizaciéon y con acoso;
mientras que en las chicas las puntuaciones altas en manipulacién estan asociadas
con puntuaciones altas en acoso. Asimismo, los resultados también sugieren que el
acoso escolar estd asociado con autoeficacia, encontrando, por ejemplo, que las
victimas se perciben como poco asertivas.

Establecida la relacién entre acoso y maquiavelismo, Repacholi et al. (2003)
pretenden comparar la figura del maquiavélico con la del acosador, asi consideran
que tener una alta puntuacion en maquiavelismo puede indicar tendencias
maquiavélicas, pero no indica necesariamente que sea un acosador. Plantean que los
acosadores que se involucran en agresiones fisicas y/o intimidacion verbal, pueden
obtener puntuaciones relativamente altas en esta variable, simplemente porque
comparten con los maquiavélicos las altas percepciones negativas que generan en
los otros nifos. Asimismo, algunos acosadores usan formas de agresion indirecta o
relacional tales como la exclusién social y la expansion de falsos rumores,
comportamientos sutiles e interesados que son similares a la tdctica manipuladora
de los maquiavélicos. En cuanto a las diferencias entre ambos, comentan que sus
intenciones subyacentes y motivaciones pueden a menudo ser bastante diferentes.
Asi, los acosadores estdn motivados por un fuerte deseo de poder. Aunque su
agresion frecuentemente tiene un componente instrumental (por ejemplo,
coaccionar a las victimas para que les den dinero, comida o deberes), parecen
encontrar la satisfaccion en el estrés que ellos producen a sus victimas, teniendo en
cuenta el poder que estos actos les otorgan. Por su parte, los actos del maquiavélico
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no estan especificamente enfocados a causar el sufrimiento en los otros. De hecho,
cuando se produce dano a otra persona, éste es derivado de la intencién del
magquiavélico de alcanzar sus objetivos.

En definitiva, si el acoso y el maquiavelismo estan relacionados, pero al mismo
tiempo, no existe relacion entre maquiavelismo y comprension de la mente, puede
estar implicada una tercera variable: la responsabilidad o implicacion moral. De
hecho, Repacholi et al. (2003) plantean que quizads no exista una falta de empatia
afectiva o de sentimientos de culpa y responsabilidad en los maquiavélicos agresores,
sino que quizads sean mas expertos a la hora de regularlos o mas capaces de

minimizarlos, especialmente cuando interfieren en la consecucién de sus objetivos.

Por ello, se incorpora una nueva variable al estudio del acoso, relacionada con las
emociones morales de culpa y vergiienza, y que puede aportar mas informacion a la
hora de comprender el comportamiento de aquellos implicados en el acoso escolar.
Se trata de la evitacion de responsabilidad, que se entiende como “aquellas
estrategias que son usadas por los menores para evitar la responsabilidad de sus
conductas inapropiadas. Esas estrategias incluyen mentir, engafar y una variedad de
atribuciones incorrectas” (Powell, Rosen y Huff, 1997, pag. 549). De este modo, evitan
aceptar la culpa personal por sus conductas disruptivas usando estas estrategias
sesgadas y distorsionadas. Sutton, Reeves y Keogh (2000) encontraron que esta
variable estd compuesta por tres factores (tras analisis factorial): justificacién de la
agresion a la victima, culpa a otros y ausencia de remordimientos. Estos autores
analizaron la comprensién de la mente a través de la tarea de los ojos (Baron-Cohen,
Jolliffe, Mortimore y Robertson, 1997), esta vez vinculdndola con la evitacién de
responsabilidad, en nifios de 11 a 13 afnos, encontrando entre ambos correlaciones
positivas significativas, e indicando que el vinculo entre la tarea de los ojos y la falta
de remordimientos sugiere que el reconocimiento de las creencias y emociones de
los demas no es una garantia de tener remordimientos.

En la misma linea se puede incluir la teoria sociocognitiva de Bandura (2002) en

torno a la falta de implicacién moral o la desconexion moral, entendida como los
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procesos sociocognitivos a través de los cuales una persona es capaz de cometer
actos negativos contra los otros. De este modo, describe cuatro categorias de
mecanismos psicolégicos por las cuales “buenas personas hacen cosas malas™
reestructuracion cognoscitiva del comportamiento dafino, minimizar el papel del
agresor, distorsion del impacto del comportamiento dafino y, por ultimo, culpar y
deshumanizar a la victima. En cuanto a la primera categoria, la reestructuracién
cognitiva se refiere a los argumentos que da la persona para justificar la conducta
dafina, y que incluirian la justificacién moral (entiende el comportamiento como
parte de una causa digna), el etiquetaje eufemistico (uso del lenguaje para que los
actos negativos lo parezcan menos), y comparaciones ventajosas (haciendo que un
acto negativo lo parezca menos al compararlo con otro mucho mas negativo).
Algunos ejemplos de justificaciones tipicas de esta categoria son: “algunas veces
estd bien acosar a otras personas’, “en mi grupo de amigos, el acoso esta bien”. Una
segunda categoria era la de reducir al minimo el papel del agresor y se trataria de
estrategias cognoscitivas que desplazan la propia responsabilidad en deferencia a
una autoridad mayor o responsabilidad de grupo: “cuando veo a otro nifo siendo
acosado, no hay nada que yo pueda hacer para pararlo”. En tercer lugar, estariamos
hablando de aquellas estrategias que ayudan a distanciarse del dafo o acentuar lo
positivo mas que los resultados negativos asociados al comportamiento. Un ejemplo
seria: “ser acosado ayuda a la gente a ser mas resistente”. Ya, por ultimo, muestra a la
victima como merecedora de estos actos o, al menos, parcialmente responsable:“los

nou

ninos acosados lo son porque son diferentes”, “algunos nifos son acosados porque
se lo merecen’, “si no lloraran no serian tan acosados”. Utilizando este constructo,
Ortega et al. (2002) encontraron que nifos y nifas agresoras hacian mas uso de la

desconexién moral y que este uso aumentaba con la edad.

En el trabajo de Hymel, Rocke-Henderson y Bonanno (2005) sélo dos de las cuatro
estrategias descritas por Bandura predijeron el comportamiento de intimidacion.
Los adolescentes que intimidaron a otros entendieron su conducta como aceptable
de modo general o para su grupo en particular, lo que les sirve para reducir al
minimo los efectos potencialmente negativos de tal comportamiento (la

reestructuracion cognoscitiva). Del mismo modo, vieron a las victimas como
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merecedoras de tales conductas agresivas (culpa a la victima), mostrando los niveles
mas altos de falta de implicacién moral, mientras que los estudiantes que nunca
habian acosado a otros mostraron los mas bajos. El papel de las experiencias previas
en victimizacion también se analizé y se pudo comprobar que aquellos estudiantes
que en algunas ocasiones habian acosado a otros, pero que tenian experiencia como
victimas, apenas presentaban esta falta de implicacién moral. Los autores consideran
que quizas la experiencia de ser victima les hizo menos capaces de justificar o
racionalizar su propia conducta de acosador, mientras que para los agresores los
efectos de la falta de implicacion moral son desinhibitorios, haciéndoles mas facil
continuar con sus actos hostiles hacia los otros.

En posteriores estudios centrados en los remordimientos, la culpa y otras emociones
morales, se encontraron diferencias en funcion del rol participante en el acoso. En el
trabajo de Bollmer, Harris y Milich (2006) se plantea como objetivo comprender
mejor los factores de vulnerabilidad que incrementan el riesgo de un nifo para la
victimizaciéon o participacién en conductas de acoso. Para ello, analizan medidas
fisioldgicas, autoinformes, tareas narrativas, entrevistas estructuradas e informes de
los padres en nifos entre 10 y 13 afos. Sus resultados apuntan a la carencia de
remordimientos y el regocijo evidente expresado en los acosadores cuando
contaban una situacion de intimidacién. La intimidacion estaba mediada por niveles
inferiores de culpa 'y un mayor arousal fisioldgico de los acosadores cuando contaban
la historia. En cuanto a las victimas, se observa que puntuan alto en neuroticismo,
por lo que los autores afirman que pueden ser propensas a la incapacidad para
regular su comportamiento en una situacién de conflicto, reaccionando de un modo
que puede exacerbar la situacién. En todo caso, los autores concluyen que aunque
creen que las reacciones de las victimas pueden en algunos casos ser inadaptadas, a
la hora de reforzar el acoso y la probabilidad de persecucion futura, esto no absuelve
a los agresores de la culpa o la responsabilidad de su comportamiento cruel. En el
estudio de Caurcel y Almeida (2008), en la misma linea que los anteriores, las autoras
preguntaron a adolescentes de 11-16 afos sobre unas historietas de acoso escolar,
pidiéndoles que realizaran atribuciones sobre los sentimientos de los participantes.
La novedad en este caso, era la inclusién de un tercer grupo de participantes muy

Tesis doctoral. Ana Belén Gorriz Plumed. 2009 83



Fundamentacion Tedrica

importante en el acoso escolar: los espectadores o publico. Los resultados mostraron
un patréon emocional diferente en funciéon del rol participante: orgullo e indiferencia
fueron las emociones mas atribuidas a los agresores; inversamente la vergiienza fue
la emocién mas atribuida a la victima, mientras que la indiferencia, verglienza y

culpa se atribuyeron en porcentajes muy semejantes a los espectadores.

Por su parte, Gini (2006) se plantea evaluar la falta de implicacion moral y la
comprensién de emociones morales, en relacién al rol participante en el acoso
escolar de nifos entre 8 y 11 afos. Para ello emplea historias cortas que analizan la
comprensién de las emociones morales, asi como una Escala de implicacion moral.
De este modo, se observa que los agresores presentaban una comprensién de las
emociones morales similar al resto de roles (no peor), pero si una acusada falta de
implicacion moral, frente al resto de roles. En general, existia una tendencia a la
evitacién de la responsabilidad en acosadores y seguidores, siendo las victimas y los
defensores los que muestran mas sensibilidad moral y, por tanto, menor evitaciéon de
la responsabilidad. Estos resultados confirman el papel de mecanismos especificos
en la regulacién de la conducta social, como la evitacidon de responsabilidad, que

permiten la asunciéon de comportamientos violentos.
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CAPITULO 3. ROLES IMPLICADOS EN EL ACOSO ESCOLAR:
COMPRENSION DE LA MENTE, MAQUIAVELISMO Y EVITACION
DE RESPONSABILIDAD

3.1.- Objetivos e hipétesis

En este trabajo se plantea como objetivo principal analizar el fenémeno del acoso
escolar o bullying desde una perspectiva sociogrupal e individual. En concreto, se

trataria de analizar los siguientes objetivos especificos:

« conceptualizar el fenémeno del acoso escolar y especificar los roles implicados

« conocer la comprensién de la mente de estos roles particulares

« analizar en los roles implicados sus creencias maquiavélicas y su evitacion
de responsabilidad ante el problema

Dado el estado de la cuestion revisado previamente, se procede a comentar las
principales aportaciones que puede realizar este trabajo. Tradicionalmente, el
estudio de los procesos cognitivos asociados al acoso escolar ha sido importante
(habilidades mentalistas, autoeficacia, etc.), en cambio los aspectos emocionales y
sociomorales, como la responsabilidad por la propia conducta, o las ideas
maquiavélicas ante la condicién humana incorporados en este trabajo, han sido
mucho menos investigados en relacién al acoso escolar. Y precisamente, el problema
del acoso escolar puede que sea, no la competencia cognitiva necesaria para no
iniciar o impedir una agresion, sino el posicionamiento moral que se tome ante el
conflicto. Asi, en este trabajo se pretende analizar la comprension de las emociones
de los implicados en el acoso escolar, pero no Unicamente desde la vertiente de la
emocionalidad negativa, como plantean Camodeca y Goossens (2005), sino desde
planteamientos globales de autoconciencia emocional, conocimiento de emociones
de los demas, expresion de las mismas, etc. Este aspecto aparece cubierto por el
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Cuestionario de Conciencia Emocional de Rieffe, Terwogt, Petrides, Cowan, Miers y
Tolland (2007), incluido en este estudio. En este sentido también seria interesante
incorporar las emociones morales (vergiienza, culpa) al estudio del acoso, aspecto
que intenta abordarse en este trabajo desde la incorporacion de la variable “evitacion
de responsabilidad”. Al tiempo, en este trabajo, se incluye también el maquiavelismo,
constructo socio-moral que combinado con la evitacion de responsabilidad puede
explicar muchas conductas del grupo de iguales en situacién de acoso, que podria
no explicar el paradigma de comprensién de la mente.

Asimismo, ademads de variables individuales, como la conciencia emocional, la
asuncién de responsabilidad y el maquiavelismo, se tienen en cuenta variables que
implican procesos grupales, como el estatus sociométrico y los roles que adoptan los
implicados en conductas de acoso escolar, considerando mayoritariamente el
problema del acoso escolar como un proceso grupal en el que cada participante

adopta una postura en relacion al grupo.

De este modo, en cuanto a los roles participantes, son numerosos los estudios que
caracterizan a victimas y acosadores principalmente, aunque respecto a los seguidores
del agresor, el publico y los defensores, destaca la escasa informacion de la que se
dispone, ya que son menos analizados en las investigaciones, centrando el objeto de
estudio en aquellos roles mas facilmente observables. Asi, se deja de lado al resto de
participantes en estas situaciones, al ser perfiles en apariencia de menor importancia
en la victimizacién escolar, pero siendo fundamental su papel en dicha situacién. En
concreto, son escasos los estudios que incorporan un tercer grupo de comparacién
con victimas y agresores, denominado en ocasiones “rol neutral”. En este trabajo, a este
grupo se le denomina publico, dado que desde nuestra perspectiva, no puede existir
neutralidad ante el problema del bullying. Precisamente este vacio en la caracteriza-
cién del resto de roles de la victimizacion es el que se pretende cubrir en este trabajo.

Por ultimo, el rango de edad escogido (13-15 afos, edad de mayor incidencia del
acoso escolar y tramo no recogido en la mayoria de los estudios revisados), constitu-
ye la uUltima de las aportaciones fundamentales de este trabajo.
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Las hipétesis de partida de este trabajo son:

a) Existira una relacion significativa entre el rol participante del menor en el acoso y
su estatus sociométrico:
a.1. Los acosadores, sus seguidores y las victimas seran rechazados por sus
iguales con mayor probabilidad.
a.2. El publico podra ser caracterizado sociométricamente como medio.
a.3.Los defensores de la victima seran populares en el grupo de iguales.

b) La comprensién de la mente y el rol participante del menor estaran relacionados
significativamente:
b.1. Los acosadores presentaran una comprensién de la mente no superior al
resto de roles, sino dentro de la media.
b.2. Las victimas presentaran una comprension social mas baja que el resto de
roles.
b.3. Los defensores, el publico y los seguidores de los acosadores presentaran
una comprension de la mente dentro de la media.

) Se presentara una relacion significativa entre la evitacion de responsabilidad y el
rol participante del menor:
c.1. Los acosadores, seguidores y el publico plantearan una mayor evitaciéon de
responsabilidad ante el problema.
c.2. Los defensores y las victimas presentaran una baja evitacion de la
responsabilidad.

d) Se presentara una relacién significativa entre las creencias maquiavélicas y el rol
participante del menor:
d.1. Los acosadores y seguidores se caracterizardn por mayor presencia de
creencias maquiavélicas que el resto de roles.
d.2. Los defensores y las victimas presentaran un bajo nivel de creencias
maquiavélicas.

d.3. El publico obtendra puntuaciones medias en esta variable.
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3.2.- Método

3.2.1.-Participantes

La poblacién estd formada por 441 adolescentes provenientes de dos centros
educativos publicos de la ciudad de Castellon, de nivel socioeconémico medio, y
pertenecientes a los niveles de Educacion Secundaria (55.6% de 2° curso de ESO y
44.4% de 3er curso de ESO). El rango de edad se situaba entre 13y 15.11 aflos (media
= 13.8). En cuanto al género, 230 eran chicos (52,1%) y 211 chicas (47,8%).

3.2.2.- Instrumentos
3.2.2.1.- Tarea de seleccién de la poblacién

- Escala de roles participantes en la victimizacion escolar (Salmivalli,
Lagerspetz, Bjorkqvist, Osterman y Kaukiainen, 1996), adaptada por
Sutton y Smith (1999) (ver anexo 1).

Se trata de un cuestionario de 21 items para investigar la conducta de los iguales en
situaciones de bullying. Estos 21 items hacen referencia a descripciones conductuales
de cada uno de los 6 roles participantes de acosador, animador, ayudante del
acosador, defensor, audiencia y victima. Presentado en forma de “Adivina quien’, los
alumnos deben nominar al compafero o companera que mejor se adapte a esas
descripciones, siguiendo el método de nominaciones utilizado por Goossens et al.
(2006) y Camodeca y Goossens (2005). Este método consiste en identificar a los
menores en un rol determinado si la puntuacién estandarizada de los items que
hacen referencia a ese rol es mas alta que la media de la clase y mas alta que en
ningun otro rol. La Unica excepcion la constituye el caso del rol de victima, en donde
se considera que un nifo pertenece al rol de victima si es nominado para este rol por
al menos el 20% de la clase. Por ultimo, diversos autores (Sutton y Smith, 1999),
agrupan a los ayudantes y animadores del agresor en un nuevo rol, los seguidores.
Dicha agrupacién también sera utilizada en este trabajo.
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3.2.2.2.- Informe por parte de los iguales

- Cuestionario Sociométrico de nominaciones sociométricas directas
(Arruga, 1983) (ver anexo 2).

A cada alumno se le pide que sefiale el nombre de tres companeros de clase con los
que mas le gustaria hablar y estar en el patio y tres con quienes menos. Este
cuestionario se ha analizado posteriormente segun el procedimiento de Arruga
(1983). En este sistema, el nimero de nominaciones positivas recibidas o nimero de
alumnos que eligen a un nino en concreto constituye el Sp (estatus de elecciones),
mientras que el numero de nominaciones negativas o nimero de alumnos que
eligen a ese mismo alumno constituye el Sn (estatus de rechazo). Con este
procedimiento, corregido a través del programa socio de Gonzalez (1990), se
distinguen las siguientes categorias:

- Populares o lideres: aquellos que posean una puntuacién en Sp por encima

del limite superior de Sp, con un margen de error del 5%.

- Rechazados: aquellos que posean una puntuacién en Sn por encima del

limite superior del Sn, con un margen de error del 5%.

- Olvidados: aquellos que posean un Sp y un Sn por debajo de los limites

inferiores.

- Controvertidos: aquellos que posean Sp y Sn por encima de los limites

superiores.

- Medios: aquellos que, sin ser lideres, reciben simplemente un nimero

mayor (pero no significativo) de elecciones que de rechazos.

3.2.2.3.- Tareas de comprension de la mente

- Tarea de los Ojos (Baron-Cohen, Wheelwright, Hill, Raste y Plumb,
2001) (ver anexo 3).

Se trata de una tarea de Teoria de la Mente que consiste en inferir el estado mental

de una persona a partir de fotografias de los ojos de una persona. La tarea comprende
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28 fotografias en blanco y negro (15 cm x 10 cm) de la regién del ojo de una persona.
Los alumnos se enfrentan a una eleccion forzada entre cuatro términos opuestos de
estados mentales basandose en la palabra que describa mejor lo que la persona en
la imagen estd pensando o sintiendo (ejemplo, relajado versus preocupado). Las
respuestas correctas se punttan como 1y la puntuacién maxima en esta tarea es de
28. Ademas de esta puntuacién global, para determinar si cualquier relacién esta
limitada a estados mentales positivos o negativos, los estimulos individuales de esta
tarea se dividieron en tres grupos: estados mentales positivos (amable, amistoso, por
ejemplo), estados mentales negativos (serio, preocupado y que pensaba en algo
triste, por ejemplo) y estados mentales neutros como estar seguro sobre algo. La
clasificacién de estos 28 estados mentales en positivos, negativos y neutros la
realizaron tres investigadores, aplicindose posteriormente el coeficiente kappa de
Cohen. En este caso, la fiabilidad interjueces obtuvo un coeficiente kappa que oscila
entre 0.78 y 0.89, indicativo de un buen acuerdo.

- EAQ (Cuestionario de conciencia emocional) de Rieffe, Terwogt,
Petrides, Cowan, Miers y Tolland (2007) (ver anexo 4).

Este cuestionario se desarrollé con el objetivo de identificar como los nifos y
adolescentes sienten o piensan sobre sus sentimientos. Para ello, cuenta con una
estructura de seis factores describiendo varios aspectos del funcionamiento
emocional:
- diferenciar emociones: habilidad para diferenciar entre emociones y localizar
sus antecedentes (“nunca sé que tipo de sentimiento estoy teniendo”).
- compartir emociones verbalmente: comunicacion de las emociones
(“encuentro dificil explicar a un amigo como me siento”).
- conciencia corporal: conciencia de que las emociones van acompaiadas de
sintomas corporales. Una puntuacion alta implica una menor predisposicion
a tener en cuenta sintomas fisicos (“no siento nada en mi cuerpo cuando
estoy nervioso”).
- no esconder emociones: expresion de las emociones (“no me gustan las

emociones fuertes”).

92 Roles implicados en el acoso escolar: comprension de la mente, maquiavelismo y evitacion de responsabilidad



Capitulo 3. Roles implicados en el acoso escolar.

- analisis de las propias emociones: intencion de afrontar las propias
emociones (“no es importante saber como me siento sobre las cosas”).
- atender a las emociones de los otros: intencién de afrontar las emociones

de los demas (“es importante saber como mis amigos se sienten”).

Se trata de un total de 40 items, los cuales deben puntuar los participantes en una
escala de tres puntos (1= no es verdad, 2= a veces es verdad, 3= verdad). Algunos de
los items se formulan de forma inversa respecto a la competencia emocional. El
posible rango de puntuaciones oscila entre 40 y 120.

3.2.2.4.- Tareas sobre constructos sociomorales

- Escala PARS (Escala de evitacién de responsabilidad) de Powell, Rosen
y Huff (1997) (ver anexo 5).

Esta escala consiste en 28 enunciados en un formato de respuesta de verdadero-
falso, que representan estilos de evitacién de responsabilidad, en torno a tres
factores principales:
- justificacion de la agresién a la victima (“si mis acciones hacen dafio a
alguien es porque se lo merecen”).
- culpar a otros (“cuando me meto en lios es por culpa de otro”).
- ausencia de remordimiento (“si pudiera volver atras en el tiempo después
de meterme en algun lio, haria todo exactamente igual”).

Siguiendo el procedimiento de Powell et al. (1997), las respuestas de no evitacién se
puntudan con 1y las de evitacion se puntian como 2. El rango de las puntuaciones

totales oscila, por tanto, de 28 a 56.

- Escala de creencias maquiavélicas “Kiddie Mach” de Christie y Geis
(1970) (ver anexo 6).

Esta escala consta de 20 items y se usa para evaluar tres factores fundamentales:
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- la carencia de fe en la naturaleza humana (“lo mas inteligente es pensar que
todo el mundo sera malo si tiene la oportunidad”).

- la falta de confianza (“una persona que confia plenamente en otra acabara
teniendo problemas”).

- la deshonestidad (“algunas veces tienes que enganar un poco para

conseguir lo que quieres”).

El acuerdo con los enunciados se indica en la siguiente escala: muy de acuerdo (4),
algo de acuerdo (3), algo en desacuerdo (2), y muy en desacuerdo (1). Los items no
maquiavélicos (2, 4, 6,9, 10, 11, 14, 16, 17 y 19) son puntuados a la inversa para la
consistencia con el constructo maquiavélico, por lo que las puntuaciones altas en
esos items indican desacuerdo y por lo tanto maquiavelismo. El posible rango de
puntuaciones oscila de 20 a 80.

3.2.3.- Procedimiento

Se establecié contacto con dos centros educativos de la ciudad de Castellon, con el
objetivo de informarles acerca de nuestra investigacién y pedirles su consentimiento,
asi como el de los padres de los alumnos. Todos los instrumentos se administraron
de forma colectiva y siempre dentro del horario escolar, siendo el orden de
administraciéon de los cuestionarios el siguiente. En primer lugar, la Escala de roles
participantes en la victimizacion escolar (Salmivalli et al., 1996) mediante la cual se
seleccionaron aquellos alumnos caracterizados en cada uno de los roles. En segundo
lugar, se realizé el pase del Cuestionario Sociométrico de nominaciones sociométricas
directas.

Posteriormente, de forma contrabalanceada, se les administré el resto de tareas,
como son dos tareas de constructos sociomorales (Escala PARS de Powell et al., 1997;
Escala de creencias maquiavélicas “Kiddie Mach” de Christie y Geis, 1970) y dos tareas
de comprensién social o teoria de la mente (Tarea de los Ojos, de Baron-Cohen et al.,
2001; Cuestionario de Conciencia Emocional de Rieffe et al., 2007), con un tiempo
aproximado de administracién de 2 horas.

94 Roles implicados en el acoso escolar: comprension de la mente, maquiavelismo y evitacion de responsabilidad



Capitulo 3. Roles implicados en el acoso escolar.

3.3.- Resultados

3.3.1.-Datos descriptivos basicos de los participantes

En primer lugar, interesa conocer las caracteristicas descriptivas basicas de la
poblacién analizada. Asi, cabe destacar en cuanto a la distribucién de los participantes
en funcién de su adscripcion a un rol determinado (tabla 1), el alto porcentaje de
sujetos pertenecientes a los roles de defensor y publico (31.7% y 25.4%,
respectivamente), mientras el porcentaje de victimas no llega ni al 4% de los
menores. Si se suman los porcentajes de alumnado que acosa a otros, ya sea en el rol
de agresor o seguidor, se obtiene un 39.2 % de la poblacion evaluada.

Rol N %
Agresor 83 18.8
Seguidor 920 204
Defensor 140 31.7
Publico 112 254

Victima 16 3.6

Tabla 1. Distribucion de participantes en funcion del rol participante

Resulta importante comentar que, en este trabajo se presentan dos niveles de anali-
sis de los resultados en cuanto a las variables roles participantes y estatus sociomé-
trico. Por un lado, ambas variables se consideran dimensiones, es decir, variables
continuas a lo largo de las cuales se mide la posicion del menor, ya que un menor se
puede definir por lo que es, pero también por lo que no es. Por ello, el analisis selec-
cionado en este caso es el correlacional. La Unica excepcion la constituye el rol de
victima, el cual al ser catalogado por al menos el 20% de los menores de una clase,
no presenta una puntuacién continua, sino categérica, de tipologia, y por lo tanto,
no aparece en las tablas de resultados correlacionales. Por otro lado, ambas variables
se consideran como tipologias, es decir, los nifios se clasifican en grupos diferentes,
dependiendo de las puntuaciones conseguidas: rechazados, populares, medios,
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ignorados y polémicos; y agresores, victimas, seguidores, etc. En este caso, se reali-
zaran andlisis de datos categoricos (Chi2) y analisis de varianza.

Tras analizar la distribucion de roles, también se considera relevante valorar las posi-
bles correlaciones entre dichos roles (ver tabla 2). En primer lugar, aparecen correla-
ciones significativas entre la figura del agresor y la del seguidor (positivas), y entre la
figura del agresor y el publico y los defensores (negativas). Esto es, aquellos menores
que obtienen una alta puntuacién en el rol de agresor, presentan también altas pun-
tuaciones en el rol de sequidor del agresor (r = .81**). Por el contrario, obtienen bajas
puntuaciones en los roles de defensor y publico (r=-.09* y r=-.17**, respectivamen-
te). En segundo lugar, aparecen correlaciones significativas entre el rol del publico y
el defensor (positivas) y entre el publico y el agresor y sequidor (negativas). Es decir,
aquellos menores con altas puntuaciones en el rol de publico obtienen altas puntua-
ciones en el rol de defensor (r =.14**), aunque obtienen bajas puntuaciones en el rol
de agresor y seguidor (r =-.17**, en ambos casos).

Rol Agresor Defensor Publico Seguidor
Agresor
Defensor -.09*
Publico - 17%% 14 **
Seguidor B1** -.06 - 17 **

* Correlacion significativa al nivel .05 | **Correlacién significativa al nivel .01

Tabla 2. Correlaciones entre roles participantes

Por otro lado, se presentan los analisis realizados sobre las variables edad y sexo en
relacion a los roles participantes. Los analisis mostraron diferencias significativas
entre los diferentes roles y la distribucion por género (Chi2 (4) = 76.1, p =.000). En la
tabla 3 se presentan, entre otros datos, los porcentajes de distribucién de los meno-
res participantes en acoso en funcion del género. Como puede comprobarse, tanto
el agresor como el defensor de la victima son mayoritariamente de género femeni-
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no, mientras que el seguidor y la victima son mayoritariamente chicos. Por su parte,
el publico presenta una distribucion igualitaria entre chicos y chicas. En lo que res-
pecta a la variable edad, no se encuentran diferencias significativas en la distribucion
de los roles participantes (Chi2 (8) = 9.4, p = .30). De este modo, la variable género se
analiza con mas profundidad en los siguientes analisis, mientras que la edad se
excluye al haberse observado que no influye en la pertenencia a un rol u otro en
situaciones de acoso escolar.

Rol % género Edad anos
Chicos Chicas | (media de edad)

Agresor 373 62.7 13.79 (.75)

Seguidor 86.7 13.3 13.90 (.70)

Defensor 34.3 65.7 13.83 (.70)

Publico 52.7 47.3 13.72 (.64)

Victima 87.5 12.5 13.80 (.21)

Tabla 3. Porcentajes de distribucion de los menores participantes en acoso en funcién del género

A continuacion, con el objetivo de comprobar la posiciéon sociométrica en el grupo
de iguales de los diferentes roles, en la tabla 4 se presentan las correlaciones entre
los roles participantes y las dimensiones sociométricas Sp (nominaciones positivas
recibidas), y Sn (nominaciones negativas recibidas), controlando la variable género.

Rol Nominaciones Nominaciones
participante positivas negativas
Agresor -.01 .20 **
Seguidor del agresor .02 16 **
Defensor de la victima 22 ** -.08
Publico -.06 .03

** Correlacién significativa al nivel .01

Tabla 4. Correlaciones parciales entre roles participantes y nominaciones positivas y negativas
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Como puede comprobarse, tanto el agresor como el seguidor del agresor presentan
correlaciones significativas con las nominaciones negativas (r = .20** y r = .16**, res-
pectivamente), mientras que las altas puntuaciones en la figura de defensor de la
victima, correlacionan significativamente con las nominaciones positivas recibidas
por parte del grupo de iguales (r =.22**). El resto de roles no presenta correlaciones
significativas.

Por otro lado, si se consideran las puntuaciones sociométricas como tipologias, es
decir, teniendo en cuenta que los nifos se pueden clasificar en grupos sociométricos
distintos en funcion de las puntuaciones obtenidas, los analisis muestran diferencias
significativas entre los diferentes grupos sociométricos y los roles participantes (Chi2
(16) =41,2, p=.001). En la tabla 5 se presenta la distribucion de los menores partici-
pantes en acoso en los grupos sociométricos: medios, populares, rechazados, igno-
rados y controvertidos.

Medio | Popular | Rechazado | Ignorado | Controvertido
Agresor 77 7 8 4.8 2
Seguidor 64 12 16 33 33
Defensor 72 17 7 14 2
Publico 75 4.5 14.3 6.3
Victima 50 0 43.8 6.3 0

Tabla 5. Distribucion en porcentajes de los menores participantes en acoso
en los cinco tipos sociométricos

Como puede comprobarse en la tabla 5, la mayor parte de los menores implicados
en conductas de acoso se clasifica como medio en cuanto al estatus sociométrico, en
donde presentan los mayores porcentajes (del 64% al 77%). La Unica excepcion la
constituye el grupo de victimas, quienes reparten su distribucién a partes iguales
entre la categoria de medio y la categoria de rechazado (50% y 43.8%, respectivamen-
te). Si se atiende al segundo porcentaje mas alto en los roles participantes, pueden
destacarse los siguientes resultados: el agresor se divide entre ser rechazado y ser
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popular en el grupo de iguales; el seguidor y el publico, mayoritariamente rechazados,
y el defensor de la victima, popular. Estos resultados estan en consonancia con los
comentados en torno a las nominaciones positivas y negativas recibidas, ya que los
seguidores son, tras las victimas, los que mayor nimero de nominaciones negativas

reciben, siendo los defensores los mas nominados positivamente por sus iguales.

Tratando de conocer mejor las caracteristicas descriptivas de los roles participantes,
se analizan las diferencias entre ellos, respecto a las nominaciones recibidas por sus
iguales, a través de las pruebas T para muestras independientes. De este modo, rea-
lizando las comparaciones por parejas de roles, se observan diferencias significativas
entre el rol de agresor y el de seguidor en cuanto al nimero de nominaciones nega-
tivas recibidas (p =.02), siendo los seguidores los que mayor numero de éstas reci-
ben. Sin embargo, no se observan diferencias significativas entre ambos roles en
cuanto al nimero de nominaciones positivas recibidas (p =.09) (ver tabla 6).

Variables Agresor Seguidor t Significacion
Sp 246 (1.73) 2.96 (2.05) -1.72 .09
Sn 1.88 (2.58) 3.00 (3.33) -2.46 .02

Tabla 6. Diferencias entre Agresor y Seguidor en nominaciones positivas
y nominaciones negativas recibidas
Asimismo, son los defensores los que obtienen mayores nominaciones positivas
comparados con los agresores (p =.01) (ver tabla 7). Por lo contrario, no se observan
diferencias significativas con el rol del publico en este aspecto (ver tabla 8), aunque
si con el de la victima, siendo ésta la que obtiene mayor nimero de nominaciones
negativas frente al agresor (p =.00) (ver tabla 9).

Variables Agresor Defensor t Significacion
Sp 2.46 (1.73) 3.23 (2.13) -2.79 .01
Sn 1.88 (2.58) 1.90 (2.61) -.06 .96

Tabla 7. Diferencias entre Agresor y Defensor en nominaciones positivas

y nominaciones negativas recibidas
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Variables Agresor Publico t Significacion
Sp 2.46 (1.73) 2.41 (1.60) .20 .85
Sn 1.88 (2.58) 241 (3.25 -1.23 22

Tabla 8. Diferencias entre Agresor y Publico en nominaciones positivas
y nominaciones negativas recibidas

Variables Agresor Victima t Significacion
Sp 246 (1.73) 1.63 (1.54) 1.79 .08
Sn 1.88 (2.58) 5.31(5.17) -4.02 .00

Tabla 9. Diferencias entre Agresor y Victima en nominaciones positivas
y nominaciones negativas recibidas

Del mismo modo, los seguidores obtienen mayor nimero de nominaciones
negativas comparados con los defensores, presentando diferencias significativas en
este aspecto (p=.01) (tabla 10), mientras que comparados con el publico obtienen
un mayor numero de nominaciones positivas que este ultimo rol (p = .04) (ver tabla
11). En su comparaciéon con las victimas, si bien existen diferencias significativas en
ambas variables, en las nominaciones positivas estas diferencias (p = .02) son a favor
de los seguidores, es decir, son los que mayor nimero de nominaciones positivas
reciben frente a las victimas, y éstas son las que de manera significativa presentan

mayor nimero de nominaciones negativas (p =.02) (ver tabla 12).

Variables Seguidor Defensor t Significacion
Sp 2.96 (2.05) 3.23(2.13) -.96 34
Sn 3.00 (3.33) 1.90 (2.61) 2.80 .01

Tabla 10. Diferencias entre Seguidor y Defensor en nominaciones positivas

y nominaciones negativas recibidas
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Variables Seguidor Publico t Significacion
Sp 2.96 (2.05) 2.41 (1.60) 2.12 04
Sn 3.00 (3.33) 241 (3.25 1.27 21

Tabla 11. Diferencias entre Seguidor y Publico en nominaciones positivas
y nominaciones negativas recibidas

Variables Seguidor Victima t Significacion
Sp 2.96 (2.05) 1.63 (1.54) 247 .02
Sn 3.00 (3.33) 5.31(5.17) -2.33 .02

Tabla 12. Diferencias entre Seguidor y Victima en nominaciones positivas
y nominaciones negativas recibidas

Finalmente, los defensores obtienen mayor nimero de nominaciones positivas que
el publico y las victimas (ver tablas 13 y 14), mientras que son las victimas las que de
nuevo obtienen mayor numero de nominaciones negativas comparadas tanto con
los defensores como con el publico (ver tablas 14y 15).

Variables Defensor Publico t Significacion
Sp 3.23 (2.13) 2.41 (1.60) 3.37 .00
Sn 1.90 (2.61) 241 (3.25 -1.38 A7

Tabla 13. Diferencias entre Defensor y Publico en nominaciones positivas
y nominaciones negativas recibidas

Variables Defensor Victima t Significacion
Sp 3.23(2.13) 1.63 (1.54) 2.92 .00
Sn 1.90 (2.61) 5.31(5.17) -4.37 .00

Tabla 14. Diferencias entre Defensor y Victima en nominaciones positivas
y nominaciones negativas recibidas
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Variables Publico Victima t Significacion
Sp 2.41 (1.60) 1.63 (1.54) 1.85 .07
Sn 241 (3.25 5.31(5.17) -3.07 .00

Tabla 15. Diferencias entre Publico y Victima en nominaciones positivas
y nominaciones negativas recibidas

A modo de resumen, comentar que el rol de las victimas es el que mas nominaciones
negativas reciben, comparadas con el resto de roles, aunque sequidas de cerca por
los seguidores. En cuanto a las nominaciones positivas, son los defensores los que
obtienen mayores puntuaciones que las victimas, agresores y publico, mientras que
no hay diferencias con los seguidores en este aspecto. Asimismo, estos ultimos
obtienen mas nominaciones positivas que el publico y la victima.

3.3.2.-Resultados sobre roles participantes y comprensién de la mente

Respecto al segundo grupo de hipétesis, esto es, comprobar la relacién entre la com-
prensién de la mente y los roles participantes, se realizaron diversos analisis. En pri-
mer lugar, entendiendo la variable de rol participante como una variable continua,
tal y como se ha comentado en paginas anteriores, se han llevado a cabo una serie
de andlisis de correlacién parcial entre los roles participantes y la variable objeto de
estudio (comprension social de la mente), controlando los efectos de la variable
género.

Tal y como se puede observar en la tabla 16, los resultados muestran que los agre-
sores y los seqguidores presentan correlaciones significativas negativas en la com-
prensién de los estados mentales positivos de la Tarea de los Ojos (r =-.12*y r =
-.15**, respectivamente). Es decir, cuanta mayor puntuacién obtienen como agre-
sores y seguidores, menor comprensién tienen de los estados mentales positivos.
En el resto de roles participantes y de estados mentales no se obtienen diferencias
significativas.
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Estados Estados Estados Suma esta-

Rol mentales mentales mentales dos menta-
positivos negativos neutros les
Agresor -12* -.05 -.01 -.09
Seguidor - 16%* -.01 .01 -.08
Defensor -.07 .07 .09 .04
Publico .09 -.05 .07 .05

* La correlacidn es significativa al nivel .05
** La correlacién es significativa al nivel .01

Tabla 16. Correlaciones parciales de rol participante y Tarea de los Ojos

Continuando con la comprension de la mente, en concreto, el area emocional, des-
tacan los siguientes resultados (ver tabla 17). No se observan correlaciones significa-
tivas con la comprension de las emociones del Cuestionario de Conciencia Emocional
en ninguno de los roles, salvo en el del publico y Unicamente de cardcter negativo
en el factor No esconder emociones (r= -.14**). Es decir, a mayor puntuacion como

publico, mas esconden sus emociones.

No

Dif. | Comp. Conc. | Atender | Andlisis | Suma
Rol escon-

moc. | emoc. der corp. | emoc. | emoc. | emoc.
Agresor .01 .07 .05 -.02 -.04 -.03 .02
Seguidor | -.04 .02 .07 -.09 -.02 .06 .00
Defensor | -.06 -.08 .02 -.07 -.02 .04 -.07
Publico .04 -03 | -.14%* .01 .04 -.01 -.04

* La correlacion es significativa al nivel .05

** La correlacidn es significativa al nivel .01

Tabla 17. Correlaciones parciales de rol participante y Cuestionario de Conciencia Emocional
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En segundo lugar, profundizando en el sequndo grupo de hipétesis se realizan diver-
sos analisis de varianza univariantes, rol participante (5) y género (2), en torno a la
Tarea de los Ojos y al Cuestionario de Conciencia Emocional. Asi, se presentan los
resultados en torno a la Tarea de los Ojos (ver tabla 18), en cuanto a su puntuacién
total y a sus puntuaciones parciales (estados mentales positivos, negativos y neu-

tros).
, E. M. E. M. E. M. suma
Rol Género . . estados
positivos | negativos | neutros
mentales
chico 5.64 (1.34) | 6.46 (1.48) | 5.86(1.27) | 17.92 (2.85)
Agresor | chica 5.66 (1.41) | 6.70(1.37) | 6.32(1.22) | 18.68 (2.59)
total 5.65(1.38) | 6.61(1.41) | 6.14(1.25) | 18.40 (2.69)
chico 5.38(1.64) | 6.22(1.73) | 5.53(1.75) | 17.13 (3.56)
Seguidor | chica 5.25(1.60) | 6.92(1.38) | 5.58(1.98) | 17.75 (3.17)
total 5.36 (1.63) | 6.33(1.69) | 5.54(1.77) | 17.22 (3.49)
chico 5.26 (1.69) | 6.65 (1.52) | 5.76 (1.58) | 17.63 (3.10)
Defensor | chica 5.92 (1.49) | 6.94 (1.38) | 6.30(1.42) | 19.16 (2.76)
total 5.69 (1.59) | 6.84 (1.43) | 6.11(1.49) | 18.63 (2.96)
chico 5.61(1.79) | 6.00(1.44) | 5.76 (1.54) | 17.37 (3.17)
Publico | chica 6.04 (1.52) | 6.40(1.69) | 6.00(1.49) | 18.45 (3.04)
Total 5.81(1.68) | 6.19(1.57) | 5.87 (1.51) | 17.87 (3.15)
Chico |5.38(1.71) | 6.23 (1.64) | 5.69(1.03) | 17.31 (2.29)
Victima | chica 6.00 (1.41) | 7.00 (0.00) | 6.00(0.00) | 19.00 (1.41)
total 5.47 (1.64) | 6.33 (1.54) | 5.73(0.96) | 17.53 (2.23)

Tabla 18: Medias y desviaciones tipicas en la Tarea de los Ojos en funcion del rol participante

Del andlisis, pudo comprobarse un efecto principal significativo del género en la
puntuacion total de la Tarea de los Ojos [F(1, 401) = 4.30, p < .03]. Es decir, el género

Roles implicados en el acoso escolar: comprension de la mente, maquiavelismo y evitacion de responsabilidad

104



Capitulo 3. Roles implicados en el acoso escolar.

del menor influye en la comprensién de los estados mentales de los demas. Los ana-
lisis posteriores muestran que las chicas (media = 18.79, D.T. = 2.81) realizan mejor
esta tarea que los chicos (media = 17.43, D.T. = 3.18) (ver grafica 1).
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Gréfica ne 1. Efecto principal del género en la Tarea de los Ojos (puntuacion total)

Por su parte, en cuanto a los estados mentales positivos, no se encuentran efectos
principales o de interaccion significativos entre el género del menory su pertenen-
cia a un rol participante. Es decir, todos los participantes, ya sean chicos o chicas, y
pertenezcan a un rol u otro, comprenden de modo similar los estados mentales
positivos de los demas (ver tabla 18).
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Sin embargo, en lo que respecta a los estados mentales negativos de los demas, se
comprueba la existencia de tendencias a la significacién estadistica, a nivel de
efectos principales tanto de género [F(1, 401) = 3, p < .07], como de rol [F(4, 401) =
2.1, p < .07]. Sin embargo, no se encontraron efectos de interaccion significativos
entre ambas variables (ver grafica n° 2).
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Gréfica n° 2. Efecto principal del género en la Tarea de los Ojos (puntuacién parcial
en estados mentales negativos)

Por lo tanto, puede decirse que tanto el género como el rol participante del menor,
son variables que parecen influir en la comprension de los estados mentales

negativos de los demas. En concreto, respecto al género, los andlisis posteriores
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muestran que de nuevo, las chicas (media = 6.76, D.T. = 1.45) realizan mejor esta
tarea que los chicos (media = 6.29, D.T. = 1.58). En segundo lugar, en lo que respecta
al rol participante, las pruebas post-hoc realizadas (comparaciones Bonferroni)
senalan que las diferencias significativas se encuentran entre la figura del defensor y
la del publico (p=.01), mientras que el resto de roles no difiere significativamente
entre si. Es decir, los defensores comprenden mucho mejor los estados mentales
negativos que los menores que forman parte del publico (media = 6.84, D.T. = 1.43,
versus media = 6.19, D.T. = 1.57).

Por ultimo, en cuanto a la comprension de los estados mentales neutros no se
encuentran efectos principales o de interaccion significativos entre el género del
menor y su pertenencia a un rol participante. Es decir, todos los roles participantes,
ya sean chicos o chicas, comprenden de modo similar los estados mentales neutros
de los demas.

Del mismo modo, se lleva a cabo el analisis de la Gltima de las tareas de comprensién
social (EAQ, Cuestionario de Conciencia Emocional de Rieffe et al., 2007). En cuanto
al analisis de los seis factores de los que consta el cuestionario, en primer lugar en el
caso de Diferenciar Emociones, se comprueba la existencia de significacién estadistica
a nivel de efectos principales en cuanto al género [F(1, 436) = 12.6, p < 0.000], siendo
la ejecucion de los chicos (media=2.42, D.T.=.41) mejor que la de las chicas (media=
2.26 , D.T.= .39) (ver tabla 19). Resultados similares a éstos son los encontrados
respecto a la Conciencia Corporal [F(1, 436) = 14.41, p < .000], siendo de nuevo los
chicos lo que obtienen mayores puntuaciones en esta competencia que las chicas
(media=2.14, D.T.= .52, media= 1.93, D.T.= .51, respectivamente) (ver tabla 20), lo
que implica una menor predisposicién a tener en cuenta sintomas fisicos.
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i Diferenciar Compartir
Rol Género . . No esconder
emociones emociones
chico 2.45 (.37) 2.19 (.51) 2.01 (.45)
Agresor chica 2,22 (.42) 2.12 (.60) 2.15(.48)
total 2,30 (.41) 2.14 (.57) 2.10 (.47)
chico 2.41 (.43) 2.17 (.54) 2.22 (.46)
Seguidor chica 2,32 (.38) 2.33 (.68) 2.23 (.54)
total 2.39 (.42) 2.19 (.56) 2.22 (.47)
chico 2.36 (.41) 2.04 (.50) 2.11 (.49)
Defensor chica 2.26 (.37) 2.11 (.56) 2.23 (.41)
total 2.30(.38) 2.09 (.54) 2.19 (.44)
chico 242 (.42) 2.24 (.49) 2.17 (.45)
Publico chica 2.27 (.39) 2.14 (.50) 2.17 (.49)
Total 2.35(.41) 2.19 (.49) 2.17 (.47)
chico 2.58 (.43) 2.11 (.67) 2.24 (.73)
Victima chica 1.85(1.01) 1.83(1.18) 2.30(.71)
total 2.49 (.54) 2.08 (.70) 2.25(.70)

Tabla 19. Medias y desviaciones tipicas en el cuestionario EAQ en funcion del rol participante

En cuanto a Compartir Emociones Verbalmente, No Esconder Emociones y Anélisis

de las Propias Emociones, no se encuentran efectos principales o de interaccién

significativos entre el género del menor y su pertenencia a un rol determinado. Es

decir, todos los participantes ya sean chicos o chicas y pertenezcan a un rol u otro,

comprenden de modo similar estos factores. Por ultimo, en cuanto al factor Atender

a las Emociones de los otros, si se encuentran efectos principales significativos de
género [F(1, 437) = 591, p < .01], de rol [F(4,437) = 3.12, p < .01], y efecto de
interaccion género x rol [F(4, 437) = 2.6, p < .03]. En concreto, respecto al género, los

analisis posteriores muestran que las chicas (media = 2.82, D.T. = .24) puntdan mas

alto en este factor que los chicos (media = 2.55, D.T. = .39).
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i Conciencia | Atender Analisis Suma
Rol Género . . .
corporal emociones | emociones | emociones

chico 2.16 (.50) 2,57 (.34) |2.24(.41) |13.56(1.23)
Agresor | chica 1.93 (.48) 2.81(.27) | 2.38(.43) | 13.66 (1.56)
total 2.01 (.50) 2.72(.32) |2.33(.43) | 13.76(1.46)

chico 2.12(.51) 249 (.44) | 2.30(.48) |13.79(1.47)
Seguidor | chica 1.57 (.43) 2.90 (.13) |2.47(.32) |13.76(1.59)
total 2.05 (.53) 2.54 (44) |2.32(.46) | 13.79(1.47)

chico 2.09 (.51) 2.56(.39) | 2.28(.42) | 13.48(1.52)
Defensor | chica 1.97 (.56) 2.82(.26) | 2.40 (.40) 13.78 (1.39)
total 2.01 (.54) 2.73(.33) | 2.36(.41) | 13.68(1.44)

chico 2.16 (.54) 2.64 (.33) | 2.38(.50) | 14.01 (1.33)
Publico chica 1.93 (.46) 2.84(.16) | 2.43(.31) | 13.79(1.44)
Total 2.05(.51) 2.74(.28) | 2.40(.42) | 13.91(1.38)

chico 2.20(.58) 2.51(.44) |2.38(.49) | 14.21(1.93)
Victima | chica 1.60 (.85) 2.10(.14) | 2.00(.57) | 11.69 (2.47)
total 2.13(.62) 246 (.44) |2.33(.49) | 13.76(1.46)

Tabla 20. Medias y desviaciones tipicas en el cuestionario EAQ en funcion del rol participante

Enlo que respecta al rol participante, las pruebas post-hoc realizadas (comparaciones
Bonferroni) sefialan que la victima presenta las puntuaciones mas bajas en esta
escala, frente a defensores, publico y acosadores (p= .01; p= .01; p= .03,
respectivamente). Asimismo, el seguidor del agresor también presenta las
puntuaciones mas bajas frente a defensores, publico y acosadores (p=.000; p=.00;
p=.004, respectivamente). Es decir, las victimas asi como los seguidores del agresor,
atienden a las emociones de los otros en menor medida, frente al resto de roles
participantes (ver medias en la tabla 20). Por ultimo, el efecto de interaccién rol x
género también resulta significativo, mostrando que mientras los chicos participantes
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en los distintos roles mostraban puntuaciones similares en el factor de Atender a las

Emociones de los otros, las chicas victimas obtienen las puntuaciones mas bajas en

esta competencia emocional, frente al resto de roles (F (4, 210)= 5.26, p =.000) (ver
gréfica ne 3).
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Grafica n° 3. Efecto de interaccion género x rol participante en la subescala

“Atender a las emociones de los otros”.

Por ultimo, teniendo en cuenta la suma de todos los factores del cuestionario EAQ,

se encuentra una tendencia a la significacién en el efecto principal del género F(1,

416) = 3.26, p < .07], es decir, los chicos llevan a cabo una mejor ejecucién en la tarea
global que las chicas (media = 13.78, D.T. = 1.44; media = 13.73, D.T.= 1.46) .
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De igual modo que se realiza respecto a la primera de las hipétesis, se lleva a cabo el
andlisiscomparativoentrerolesmediantelas pruebasT paramuestrasindependientes,
en cuanto a la segunda de las hipétesis en torno a la comprensién de la mente.

En primer lugar, en la Tarea de los Ojos, se observa la existencia de diferencias
significativas entre los roles de agresor y sequidor (p = .02, p = .02, respectivamente)
a favor del agresor en cuanto a la comprensién de estados mentales neutros, asi
como en la puntuacién global en la Tarea de los Ojos. Es decir, los agresores tienen
una mayor comprensién de los estados mentales de los demas y, mas concretamente,

de los neutros (tabla 21).

Variables Agresor Seguidor T Significacion
E. M. pos 5.65 (1.38) 5.36 (1.63) 1.18 24

E. M. neg 6.61(1.41) 6.33 (1.70) 1.12 .26

E. M. neu 6.14 (1.25) 5.54 (1.77) 2.40 .02
Suma E. M. 18.40 (2.69) 17.22 (3.49) 2.31 .02

Tabla 21. Diferencias en la Tarea de los Ojos entre Agresor y Seguidor

En cuanto a la comparacién entre agresores y defensores, se distingue la inexistencia
de diferencias entre ambos roles en cuanto a la comprensién de los estados mentales.
Asi, parece que tanto agresores como defensores parten del mismo nivel de
comprensién (ver tabla 22). Del mismo modo ocurre en la comparacién entre agresor
y publico, no presentando diferencias significativas en cuanto a su comprensién de

los estados mentales de los otros (ver tabla 23).

Variables Agresor Defensor T Significacion
E. M. pos 5.65 (1.38) 5.69 (1.59) -18 .86
E. M. neg 6.61(1.41) 6.84 (1.43) -1.11 27
E. M. neu 6.14 (1.25) 6.11 (1.49) A3 .90
Suma E. M. 18.40 (2.69) 18.63 (2.96) -.55 .59

Tabla 22. Diferencias en la Tarea de los Ojos entre Agresor y Defensor
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Variables Agresor Publico T Significacion
E. M. pos 5.65 (1.38) 5.81 (1.68) -.66 51

E. M. neg 6.61(1.41) 6.19 (1.57) 1.82 .07

E. M. neu 6.14 (1.25) 5.87 (1.51) 1.23 22
Suma E. M. 18.40 (2.69) 17.87 (3.15) 1.16 25

Tabla 23. Diferencias en la Tarea de los Ojos entre Agresor y Publico

Continuando con la comparacién de puntuaciones en la Tarea de los Ojos entre los
agresores y el resto de roles, en la tabla 24 se encuentra la comparacién entre
agresores y victimas no advirtiendo diferencias significativas entre ambos roles en
este aspecto.

Variables Agresor Victima T Significacion
E. M. pos 5.65 (1.38) 5.47 (1.64) 46 .65

E. M. neg 6.61(1.41) 6.33 (1.54) .68 49

E. M. neu 6.14 (1.25) 5.73 (0.96) 1.18 24
Suma E. M. 18.40 (2.69) 17.53 (2.23) 1.17 .25

Tabla 24. Diferencias en la Tarea de los Ojos entre Agresor y Victima

Si se compara el rol de seguidor con el resto de roles, se observan las siguientes
diferencias: seguidores y defensores presentan diferencias significativas en sus
puntuaciones en la comprension de los estados mentales negativos, neutros, asi
como en la puntuacion global en la Tarea de los Ojos (ver tabla 25). Esto es, los
defensores tienen una mejor comprensién de los estados mentales de otros y, mas
concretamente de los negativos y neutros.

Variables Seguidor Defensor T Significacion
E. M. pos 5.36 (1.63) 5.69 (1.59) -1.45 15

E. M. neg 6.33 (1.70) 6.84 (1.43) -2.38 .02

E. M. neu 5.54 (1.77) 6.11 (1.49) -2.53 .01
Suma E. M. 17.22 (3.49) 18.63 (2.96) -3.14 .00

Tabla 25. Diferencias en la Tarea de los Ojos entre Seguidor y Defensor
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Por el contrario, los seguidores y publico no presentan diferencias (ver tabla 26) ni en

cuanto a la comprensién global de los estados mentales ni en la parcial para cada

una de las valencias de los estados mentales.

Variables Seguidor Publico T Significacion
E. M. pos 5.36 (1.63) 5.81(1.68) -1.82 .07

E. M. neg 6.33 (1.70) 6.19 (1.57) .56 .57

E. M. neu 5.54 (1.77) 5.87 (1.51) -1.36 A7
Suma E. M. 17.22 (3.49) 17.87 (3.15) -1.31 .19

Tabla 26. Diferencias en la Tarea de los Ojos entre Seguidor y Publico

Ademads, en su comparacién con la victima, el seguidor obtiene puntuaciones

similares en cuanto a la comprension de los estados mentales, no observandose en

la tabla 27 ninguna diferencia significativa entre ambos roles.

Variables Seguidor Victima T Significacion
E. M. pos 5.36 (1.63) 5.47 (1.64) =23 .82

E. M. neg 6.33 (1.70) 6.33 (1.54) -.02 .99

E. M. neu 5.54 (1.77) 5.73 (.96) -42 .68
SumaE. M. | 17.22(3.49) | 17.53(2.23) -33 74

Tabla 27. Diferencias en la Tarea de los Ojos entre Seguidor y Victima

Respecto a defensores y publico, en la tabla 28 parecen observarse diferencias. En

primer lugar, los defensores comprenden mejor que el publico los estados menta-

les negativos (p = .00). Y, en segundo lugar, existe una tendencia a la significacion

en la puntuacién total en la tarea (p = .06), mostrando también los defensores su

superioridad. Sin embargo, en la comparacion de la figura del defensor con el rol

de victima (ver tabla 29), no se observan diferencias significativas en ninguno de

los apartados.
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Variables Defensor Publico T Significacion

E. M. pos 5.69 (1.59) 5.81(1.68) -.56 .58

E. M. neg 6.84 (1.43) 6.19 (1.57) 3.33 .00

E. M. neu 6.11 (1.49) 5.87 (1.51) 1.22 23
Suma E. M. 18.63 (2.96) 17.87 (3.15) 1.89 .06

Tabla 28. Diferencias en la Tarea de los Ojos entre Defensor y Publico

Variables Defensor Victima T Significacion

E. M. pos 5.69 (1.59) 5.47 (1.64) 52 61

E. M. neg 6.84 (1.43) 6.33 (1.54) 1.30 .20

E. M. neu 6.11 (1.49) 5.73 (0.96) 96 34
SumaE.M. | 18.63(2.96) | 17.53(2.23) 1.39 a7

Tabla 29. Diferencias en la Tarea de los Ojos entre Defensor y Victima

Para finalizar el andlisis de la comparacién entre roles participantes en la Tarea de los
Ojos, se observa la comparacion entre el publico y la victima, no advirtiéndose diferen-
cias significativas entre roles en dicha tarea ni de caracter parcial ni global (tabla 30).

Variables Publico Victima T Significacion
E. M. pos 5.81 (1.68) 5.47 (1.64) 75 46

E. M. neg 6.19 (1.57) 6.33 (1.54) -34 74

E. M. neu 5.87 (1.51) 5.73 (.96) 34 73
Suma E. M. 17.87 (3.15) 17.53 (2.23) A0 .69

Tabla 30. Diferencias en la Tarea de los Ojos entre Publico y Victima

Resumiendo los resultados en cuanto a la Tarea de los Ojos en funcién de los roles,
se observa como los agresores y defensores parecen partir de un mismo nivel de
comprensién de los estados mentales de los demas. Con escasas diferencias, sigue la
figura del publico, y a continuacién, con un nivel inferior de comprensién de la
mente, el seguidor. Las comparaciones con la victima no arrojan diferencias
significativas en ningln caso.
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Comenzando la comparacién entre roles con la ultima de las tareas de comprension

de la mente, en este caso el Cuestionario EAQ, se observan diferencias

significativas entre agresores y seguidores en el factor Atender a las Emociones

de los demas, siendo los agresores los que mejores puntuaciones obtienen (p =

.00) (ver tabla 31).

Variables Agresor Seguidor T Significacion
Dif. Emoc. 2.31(.42) 2.39(.42) -1.44 A5
Comp. Emoc. 2.14 (.57) 2.19 (.56) -.61 .55
No esconder 2.10 (.47) 2.22 (.47) -1.69 .09
Conc. corporal 2.01 (.49) 2.05 (.53) -49 63
Atender emoc. 2.72 (.32) 2.54 (.44) 3.03 .00
Analisis emoc. 2.33(43) 2.32 (.46) .06 95
Suma emoc 13.63 (1.44) 13.79 (1.47) -.69 49

Tabla 31. Diferencias en el Cuestionario EAQ entre Agresor y Seguidor

Sin embargo, si se comparan agresores y defensores en cuanto a su comprension de

la mente en el drea emocional, en la tabla 32 se puede observar la inexistencia de

diferencias significativas entre ambos roles.

Variables Agresor Defensor t Significacion
Dif. Emoc. 2.31(42) 2.29 (.38) .20 .85
Comp. Emoc. 2.14 (.57) 2.09 (.54) 71 A48
No esconder 2.10 (.47) 2.19 (.44) -1.41 .16
Conc. corporal 2.01 (.49) 2.01 (.54) .06 .95
Atender emoc. 2.72 (.32) 2.73 (.33) -27 .79
Andlisis emoc. 2.33 (43) 2.36 (41) -51 61
Suma emoc 13.63(1.44) | 13.68(1.44) -.24 81

Tabla 32. Diferencias en el Cuestionario EAQ entre Agresor y Defensor

Continuando la comparacidn entre agresores y el resto de roles, se presta atencion a

las puntuaciones de los agresores y el publico en cuanto a su conciencia emocional,
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advirtiendo la inexistencia de diferencias entre roles en este aspecto (ver tabla 33).
Finalmente, en cuanto a la victima (ver tabla 34) si se observan diferencias en sus
puntuaciones respecto a los agresores a la hora de Atender a las Emociones de los

demads, a favor de los agresores (p =.01).

Variables Agresor Publico t Significacion
Dif. Emoc. 2.31(.42) 2.35(.41) -.78 A4
Comp. Emoc. 2.14 (.57) 2.19 (.49) -.67 .50
No esconder 2.10(.47) 2.17 (.47) -1.00 32
Conc. corporal 2.01 (.49) 2.05 (.51) -49 .62
Atender emoc. 2.72 (.32) 2.74 (.28) -43 67
Andlisis emoc. 2.33(43) 240 (42) -1.22 22
Suma emoc 13.63 (1.44) | 13.91(1.38) -1.33 19

Tabla 33. Diferencias en el Cuestionario EAQ entre Agresor y Publico

Variables Agresor Victima t Significacion
Dif. Emoc. 2.31(.42) 2.49 (.54) -1.53 A3
Comp. Emoc. 2.14 (.57) 2.08 (.70) .36 72
No esconder 2.10 (.47) 2.25(.70) -1.06 29
Conc. corporal 2.01 (.49) 2.13 (.62) -.78 44
Atender emoc. 2.72 (32) 2.46 (.44) 2.80 .01
Analisis emoc. 2.33(.43) 2.33 (.49) -.05 .96
Suma emoc 13.63 (1.44) 13.87 (2.10) -.55 .58

Tabla 34. Diferencias en el Cuestionario EAQ entre Agresor y Victima

Del mismo modo, los seguidores y defensores (ver tabla 35) también presentan
diferencias en este ultimo factor (Atender a las Emociones de los demas) con
puntuaciones mas altas por parte de los defensores (p =.00), como también ocurre
en la comparacion entre sequidores y publico, ésta vez a favor del publico (p = .00)
(ver tabla 36). Es decir, tanto los defensores como el publico atienden mas a las
emociones de los demas que los seguidores. Sin embargo, en la comparacién entre
seguidores y defensores, ademas, se puede observar una tendencia a la significacién
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en cuanto al factor Diferenciar Emociones, en este caso, con puntuaciones mas altas
de los seguidores (p = .06) (ver tabla 35), por lo que se puede concluir que aunque
los seguidores parecen atender menos a las emociones de los demas frente a los

defensores, si parecen diferenciar las emociones mejor que ellos.

Variables Seguidor Defensor t Significacion
Dif. Emoc. 2.39 (42) 2.29 (.38) 1.91 .06
Comp. Emoc. 2.19 (.56) 2.09 (.54) 1.43 .15
No esconder 2.22 (.47) 2.19 (.44) .53 .59
Conc. corporal 2.05 (.53) 2.01 (.54) .59 .55
Atender emoc. 2.54 (.44) 2.73 (.33) -3.74 .06
Andlisis emoc. 2.32 (.46) 2.36 (41) -.57 .57
Suma emoc 13.79 (1.47) | 13.68 (1.44) .55 .58

Tabla 35. Diferencias en el Cuestionario EAQ entre Seguidor y Defensor

Variables Seguidor Publico t Significacion
Dif. Emoc. 2.39 (42) 2.35 (.41) 78 44
Comp. Emoc. 2.19 (.56) 2.19 (.49) .01 .99
No esconder 2.22 (.47) 2.17 (.47) .80 42
Conc. corporal 2.05 (.53) 2.05(.51) .03 .97
Atender emoc. 2.54 (.44) 2.74 (.28) -3.86 .00
Andlisis emoc. 2.32 (.46) 2.40 (.42) -1.28 .20
Suma emoc 13.79 (1.47) | 13.91(1.38) -58 .57

Tabla 36. Diferencias en el Cuestionario EAQ entre Seguidor y Publico
Por el contrario, si se compara la conciencia emocional de seguidores y victimas no

se observan diferencias significativas ni de caracter global ni parcial en el Cuestionario
EAQ (tabla 37).
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Variables Seguidor Victima t Significacion
Dif. Emoc. 2.39 (42) 249 (.54) -.76 45
Comp. Emoc. 2.19 (.56) 2.08 (.70) .70 49
No esconder 2.22 (47) 2.25(.70) -.20 84
Conc. corporal 2.05 (.53) 2.13(.62) -48 .63
Atender emoc. 2.54 (.44) 2.46 (.44) .68 .50
Analisis emoc. 2.32 (.46) 2.33 (.49) -.08 .94
Suma emoc 13.79 (1.47) 13.87 (2.10) -.19 .85

Tabla 37. Diferencias en el Cuestionario EAQ entre Seguidor y Victima

En cuanto a la conciencia emocional de defensores y publico (ver tabla 38), no se

observan diferencias significativas en la comparacién de sus puntuaciones. Sin

embargo, si se compara el rol de defensor con el de victima (ver tabla 39), se

encuentran diferencias significativas en el factor Atender a las Emociones de los

demas (p = .00). Es decir, parece que los defensores atienden a las emociones de los

demas mejor que las victimas.

Variables Defensor Publico t Significacion
Dif. Emoc. 2.29 (.38) 2.35 (.41) -1.15 25
Comp. Emoc. 2.09 (.54) 2.19 (.49) -1.60 11
No esconder 2.19 (.44) 2.17 (.47) .36 72
Conc. corporal 2.01 (.54) 2.05 (.51) -.60 .55
Atender emoc. 2.73 (.33) 2.74 (.28) -.16 87
Analisis emoc. 2.36 (.41) 2.40 (.42) -.88 .38
Suma emoc 13.68 (1.44) 13.91 (1.38) -1.26 21

Tabla 38. Diferencias en el Cuestionario EAQ entre Defensor y Publico
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Variables Defensor Victima t Significacion
Dif. Emoc. 2.29 (.38) 2.49 (.54) -1.84 .07
Comp. Emoc. 2.09 (.54) 2.08 (.70) .03 97
No esconder 2.19 (.44) 2.25(.70) -48 63
Conc. corporal 2.01 (.54) 2.13(.62) -79 43
Atender emoc. 2.73 (.33) 2.46 (.44) 3.01 .00
Analisis emoc. 2.36 (.41) 2.33(.49) 21 .84
Suma emoc 13.68 (1.44) 13.87 (2.10) -47 .64

Tabla 39. Diferencias en el Cuestionario EAQ entre Defensor y Victima

Finalmente, comparando la victima con el publico, se observa la diferencia en el
factor Atender a las Emociones de los demas (p = .00), en este caso con puntuaciones
mas altas por parte del publico (ver tabla 40).

Variables Publico Victima t Significacion
Dif. Emoc. 2.35(41) 2.49 (.54) -1.20 .23
Comp. Emoc. 2.19 (.49) 2.08 (.70) .79 43
No esconder 2.17 (47) 2.25(.70) -.60 .55
Conc. corporal 2.05(.51) 2.13 (.62) -53 .60
Atender emoc. 2.74 (.28) 2.46 (.44) 342 .00
Analisis emoc. 2.40 (.42) 2.33 (.49) .60 .55
Suma emoc 13.91 (1.38) 13.87 (2.10) .09 .93

Tabla 40. Diferencias en el Cuestionario EAQ entre Publico y Victima

Resumiendo, en cuanto a la conciencia emocional en funcion del rol, se observa
como los agresores, los defensores y el publico tienen resultados similares en esta
variable, mientras que seguidores y victimas difieren respecto a los anteriores espe-
cialmente en factores como Atender Emociones de los demas.
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3.3.3.-Resultados sobre roles participantes, evitacién de responsabilidad

y maquiavelismo

Por ultimo, se presentan los resultados de los dos ultimos grupos de hipétesis, las
cuales relacionan los roles participantes en acoso con las variables evitacion de
responsabilidad y maquiavelismo. Los andlisis correlacionales controlando la variable
género no mostraron diferencias significativas en ninguna de las dos variables en
funcién del rol participante en el acoso escolar (ver tabla 41). Esto es, el hecho de
pertenecer a uno u otro rol no se relaciona con la justificacion de la agresién a la
victima, la culpa a otros o la ausencia de remordimiento (factores de la evitaciéon de
responsabilidad), asi como tampoco con la carencia de fe en la naturaleza humana,
la falta de confianza y la deshonestidad (factores de las creencias maquiavélicas).

Rol Evitacion de responsabilidad | Creencias maquiavélicas
Agresor .02 .08
Seguidor .05 .04
Defensor -.05 .01
Publico -.02 .01

* La correlacion es significativa al nivel .05 | ** La correlacion es significativa al nivel .01

Tabla 41. Correlaciones parciales de rol participante y constructos sociomorales

Asimismo, a través del analisis de varianza univariante, se analiza la relacion entre los
roles participantes en acoso (entendidos como tipologias) con las variables evitacién
de responsabilidad y maquiavelismo. En primer lugar, en cuanto a los andlisis en
torno al constructo sociomoral de evitacion de responsabilidad, parece ser que no
existe ningun efecto significativo simple ni de interaccién en la ejecucion de esta
escala. Por lo tanto, todos los roles participantes, independientemente del género,
presentan los mismos niveles de evitacion de la responsabilidad (ver tabla 42).
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Rol Cénero EvitaciérT fie Cre.enc’ia.s
responsabilidad | maquiavélicas
chico 34.87 (3.87) 46.71 (5.27)
Agresor chica 35.40 (3.58) 44,90 (4.85)
total 35.19 (3.68) 45.55 (5.05)
chico 35.90 (4.06) 45.39 (6.89)
Seguidor chica 37.25 (3.14) 46.92 (4.64)
total 36.09 (3.95) 45.60 (6.62)
chico 35.60 (3.35) 46.55 (7.29)
Defensor chica 34.18 (3.30) 42.35 (4.56)
total 34.66 (3.37) 43.78 (5.96)
chico 35.38 (4.27) 46.38 (6.24)
Publico chica 34.69 (3.74) 43.50 (5.15)
Total 35.05 (4.02) 44,99 (5.89)
chico 36.64 (3.39) 44.86 (9.17)
Victima chica 35.50 (7.78) 36.50 (2.12)
total 36.50 (3.76) 43.81(9.02)

Tabla 42. Medias y desviaciones tipicas en tareas de constructos sociomorales en funcion
del rol participante

Mientras, en cuanto al restante constructo sociomoral, las creencias maquiavélicas,
si se observan efectos principales de género [F(1, 426) = 8.92, p <.00], asi como
efecto de interaccién género x rol [F(4, 426) = 2.32, p < .05]. Respecto al género, son
los chicos los que mayores puntuaciones presentan en maquiavelismo (media =
46.03, D.T. = 6. 76) comparados con las chicas (media = 43.46, D.T. = 4.96). Por ultimo,
en relacion al efecto de interaccién género x rol, se observa que, en el grupo de las
chicas, las victimas y las defensoras son las que presentan las puntuaciones mas
bajas en maquiavelismo, diferencidandose asi significativamente de las seguidoras y
agresoras (F(4, 206) = 4.98, p = .00) (ver grafica n° 4).
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Medias marginales estimadas de creencias maquiavélicas
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Gréfica n° 4. Efecto de interaccidn género x rol participante en creencias maquiavélicas

Por otro lado, con el objetivo de caracterizar mas especificamente las diferencias
entre los roles implicados en el acoso escolar, respecto a las variables del ultimo
grupo de las hipétesis (constructos sociomorales de evitacidon de responsabilidad y
creencias maquiavélicas), se aplica el analisis de las pruebas T para muestras
independientes.

Asi, no se encuentran diferencias significativas entre agresores y seguidores en
ningunodelosdos constructos sociomorales (ver tabla43). Mientras que, comparados
con los defensores (ver tabla 44), los agresores manifiestan puntuaciones mas altas
en creencias maquiavélicas, observandose diferencias significativas en este
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constructo (p=.03). Sin embargo, si se comparan las puntuaciones entre agresores y

publico (ver tabla 45) y agresores y victimas (ver tabla 46) en dichos roles no se

observan diferencias significativas ni en evitacion de responsabilidad (p = .80y .20,

respectivamente) ni en creencias maquiavélicas (p= .49y .28, respectfivamente)

Variables Agresor Seguidor t Signific.
E. responsab. | 35.19 (3.68) 36.09 (3.95) -1.51 13
C. maquiav 45.55 (5.05)| 45.60 (6.62) -.058 95

Tabla 43. Diferencias entre Agresor y Seguidor en Evitacion de responsabilidad

y Creencias maquiavélicas

Variables Agresor Defensor t Signific.
E. responsab. | 35.19(3.68) | 34.66 (3.37) 1.08 .28
C. maquiav 4555 (5.05) | 43.78(5.96) 2.21 .03

Tabla 44. Diferencias entre Agresor y Defensor en Evitacidon de responsabilidad

y Creencias maquiavélicas

Variables Agresor Publico t Signific.
E. responsab. | 35.19(3.68) | 35.05 (4.02) 25 .80
C. maquiav 45.55 (5.05) 44.99 (5.89) .68 49

Tabla 45. Diferencias entre Agresor y Publico en Evitacion de responsabilidad

y Creencias maquiavélicas

Variables Agresor Victima t Signific.
E. responsab. | 35.19 (3.68) 36.50 (3.76) -1.29 .20
C. maquiav 45.55 (5.05) 43.81 (9.02) 1.07 .28

Tabla 46. Diferencias entre Agresor y Victima en Evitacion de responsabilidad

y Creencias maquiavélicas

Por lo contrario, si se examinan los resultados entre seguidores y defensores, en la

tabla 47 se observan diferencias significativas en ambas variables, con puntuaciones
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mas altas por parte de los seguidores. Mientras que respecto al publico, no se

observan diferencias significativas en ninguna de ellas (ver tabla 48).

Variables Seguidor Defensor t Signific.
E. responsab. | 36.09 (3.95) | 34.66 (3.37) 2.88 .00
C. maquiav 45.60 (6.62) | 43.78 (5.96) 2.13 .03

Tabla 47. Diferencias entre Seguidor y Defensor en Evitacion de responsabilidad

y Creencias maquiavélicas

Variables Seguidor Publico t Signific.
E. responsab. | 36.09 (3.95) 35.05 (4.02) 1.80 .07
C. maquiav 45.60 (6.62) 44.99 (5.89) 68 49

Tabla 48. Diferencias entre Seguidor y Publico en Evitacién de responsabilidad

y Creencias maquiavélicas

Ademads, en la tabla 49 se puede observar la inexistencia de diferencias significativas

entre seguidores y victimas en cuanto a los constructos sociomorales, ya que al

parecer ambos roles tienen puntuaciones similares tanto en evitacion de

responsabilidad como en creencias maquiavélicas.

Variables Seguidor Victima t Signific.
E. responsab. | 36.09 (3.95) | 36.50(3.76) -.38 71
C. maquiav 45.60 (6.62) 43.81 (9.02) 93 35

Tabla 49. Diferencias entre Seguidor y Victima en Evitacién de responsabilidad

y Creencias maquiavélicas

Analizando las ultimas comparaciones entre roles (ver tablas 50 a 52), tampoco se

observan diferencias entre defensores y publico en ninguna de las dos variables

analizadas. Sin embargo, comparados con la victima, se observan diferencias signifi-

cativas en cuanto a la evitacién de la responsabilidad, siendo la victima la que mayo-

res puntuaciones presenta. Por Ultimo, no se observan diferencias en cuanto a evita-

cién de responsabilidad y creencias maquiavélicas entre publico y victima.
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Variables Defensor Publico t Signific.
E. responsab. | 34.66 (3.37) | 35.05 (4.02) -.82 41
C. maquiav 43.78 (5.96) 44.99 (5.89) -1.59 1

Tabla 50. Diferencias entre Defensor y Publico en Evitacion de responsabilidad

y Creencias maquiavélicas

Variables Defensor Victima t Signific.
E. responsab. | 34.66 (3.37) 36.50 (3.76) -2.04 .04
C_ maquiav 43.78 (5.96) 43.81 (9.02) -.02 98

Tabla 51. Diferencias entre Defensor y Victima en Evitacion de responsabilidad

y Creencias maquiavélicas

Variables Publico Victima t Signific.
E. responsab. | 35.05(4.02) | 36.50(3.76) -1.36 18
C. maquiav 44.99 (5.89) 43.81 (9.02) 69 49

Tabla 52. Diferencias entre Publico y Victima en Evitacién de responsabilidad
y Creencias maquiavélicas

El analisis de este conjunto de variables muestra que, respecto a la variable
maquiavelismo, los defensores se diferencian del resto de roles, obteniendo las
puntuaciones mas bajas. En cuanto a la evitacién de responsabilidad, tanto el
seguidor como la victima presentan niveles altos y similares en esta variable,
diferenciandose de ellos el defensor, con bajas puntuaciones.

Por ultimo, teniendo en cuenta estos ultimos resultados, en concreto, la existencia
de diferencias significativas en torno a la variable maquiavelismo se plantea conocer
las posibles diferencias entre dos tipos de acosador (con alto maquiavelismo y con
bajo maquiavelismo) en cada una de las variables de estudio. Para ello se han
seleccionado Unicamente los menores con rol de agresores (N= 78) y se han
clasificado en dos grupos en funcion de las puntuaciones obtenidas en la Escala de
Creencias Maquiavélicas. Asi, aquellos que obtienen mayores puntuaciones en dicha
escala son considerados los acosadores maquiavélicos o manipuladores sociales
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(N=37), mientras que, aquellos con bajas puntuaciones en maquiavelismo son
considerados los agresores clasicos (N=41). Una vez realizada dicha clasificacién, se
llevan a cabo los analisis con las diferentes variables de estudio. En primer lugar,
interesa conocer el estatus sociométrico de cada uno de los tipos de acosador. Asi, a
través del andlisis de datos categoricos (Chi2), se observa que no existen diferencias
significativas entre ambos acosadores (Chi2 (4) = 7.92, p = 0.09). Es decir, no se puede
concluir que el hecho de pertenecer a uno de los dos tipos de acosador implique la

pertenecencia a un estatus sociométrico u otro (ver tabla 53).

AR Medio | Popular | Rechazado | Ignorado | Controvertido
Estatus
Bajo 68.3 9.8 12.2 9.8 0
Alto 83.8 54 54 0 54

Tabla 53. Distribucion de los tipos de agresores en funcion del estatus sociométrico

En segundo lugar, se llevan a cabo una serie de analisis de varianza univariante entre
los tipos de agresores y el resto de variables de estudio (nominaciones positivas y
negativas, comprension de la mente y evitacién de responsabilidad), teniendo en
cuenta la variable género. En cuanto a las nominaciones positivas recibidas por los
dos tipos de acosador, en la tabla 54 se observa la ausencia de significacién, mientras
que en cuanto a las nominaciones negativas, si se observa un efecto de interaccién
significativo género x tipo de agresor [F(1,78) =4.17, p < .04]. Es decir, aunque pierde
su significaciéon en los andlisis de varianza de un Unico factor, parece ser que los
chicos agresores, altos en maquiavelismo, son los que mas nominaciones negativas
reciben de sus iguales [F(1, 27) = 2.96, p = .09], (ver grafica n° 5).

Agresores/Estatus Sp Sn
Bajo maquiavelismo 23(1.8) 1.8 (2.7)
Alto maquiavelismo 2.7 (1.7) 2 (2.5)

Tabla 54. Medias y desviaciones tipicas en nominaciones positivas
y negativas en funcién del tipo de agresor
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Gréfica ne 5: Efecto de interaccidén género x tipo de agresor en cuanto a las nominaciones negativas

Respecto a las dos tareas de comprension social de la mente (Tarea de los Ojos y

Cuestionario EAQ), se observa la ausencia de significacidn, tanto a nivel de efectos

principales como de interacciéon. Es decir, ambos tipos de agresores, aquellos con

alto maquiavelismo y aquellos con bajo maquiavelismo, comprenden de forma

similar los estados mentales de los demas, y presentan la misma competencia

emocional (tablas 55 a 57).

. E. M. E. M. E. M. Suma estados
Tipo de agresor . .
positivos | negativos | neutros mentales
Bajo maquiavelismo 5.6 (1.5) 6.6 (1.4) 6.1 (1.3) 18.3 (2.8)
Alto maquiavelismo 5.7 (1.3) 6.5 (1.4) 6.1(1.2) 18.3 (2.7)

Tabla 55: Medias y desviaciones tipicas en la Tarea de los Ojos en funcion del tipo de agresor
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. Diferenciar | Compartir
Tipo de agresor . . No esconder
emociones | emociones
Bajo maquiavelismo 2.3 (4) 2.1 (.6) 2.1 (.4)
Alto maquiavelismo 2.3 (.4) 2.2 (.6) 2.1(.5)

Tabla 56: Medias y desviaciones tipicas en el Cuestionario EAQ en funcion del tipo de agresor

. Conciencia | Atender Analisis Suma
Tipo de agresor . . .
corporal | emociones | emociones | emociones
Bajo maquiavelismo 2(.4) 2.8 (.3) 2.4 (4) 13.7 (1.4)
Alto maquiavelismo 2 (.5) 2.6 (.3) 2.2 (.4) 13.5(1.6)

Tabla 57: Medias y desviaciones tipicas en el Cuestionario EAQ en funcién del tipo de agresor

Finalmente, en cuanto a la evitacidon de responsabilidad, se encuentran diferencias

significativas a nivel del efecto principal del género [F(1, 74) = 4.02, p < .04], es decir,

los chicos agresores con altas puntuaciones en maquiavelismo, presentan una

mayor evitacion de responsabilidad. En el caso de las chicas, ambos tipos de agreso-

ras presentan la misma asuncién de responsabilidad.
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Gréfica n° 6: Efecto principal del género en la Escala de Evitacién de Responsabilidad
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3.4.-Discusion

A lo largo de este trabajo se ha pretendido analizar el fendmeno del acoso escolar
desde una perspectiva individual y sociogrupal, es decir, se ha tratado de indagar en
dicho fendmeno a través del “desmantelamiento” del grupo participante, no
priorizando visionesindividualistas, sino profundizando en las distintas caracteristicas
de los componentes del grupo.

En primer lugar, se analiza la distribucién de los menores en funcién del rol
participante, observandose diferencias respecto a los porcentajes obtenidos por
Sutton y Smith (1999). Resultan mas altos los porcentajes encontrados en este
trabajo tanto para los acosadores (18% vs 14%), los defensores (31% vs 27%), como
para el publico (25% vs 11%), mientras que el porcentaje de victimas es menor (3,6%
vs 18%). Este aumento en los porcentajes puede deberse a que Sutton y Smith
(1999), siguiendo el método utilizado por Salmivalli et al. (1996), incluyen un grupo
participante que hace referencia a aquellos menores que no pertenecen a ningun rol
concreto (15%), por lo que la no incorporacion de dicho grupo en esta investigacion
parece haber forzado a los menores a distribuirse en otros roles, aumentando de
este modo los porcentajes observados.

Por su parte, las correlaciones entre roles muestran grandes similitudes entre los
roles de agresor y seguidor, y ciertas particularidades del rol de publico. Este rol
presenta moderadas correlaciones positivas con los defensores y correlaciones
moderadas negativas con los seguidores, mostrando un perfil que implica cierto
optimismo en cuanto al planteamiento de la intervencidon con esa audiencia pasiva

que, aparentemente, parece no serlo tanto.

Uno de los objetivos es el de caracterizar los diferentes roles participantes en el
acoso en torno a variables descriptivas, fundamentalmente la edad, el sexo y su
estatus sociométrico dentro del grupo de iguales. En primer lugar, la variable edad
no arroja resultados significativos por si sola, aunque no cabe descartar resultados
de interaccién con otras variables, no analizados en este estudio. En segundo lugar,
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la variable sexo si arroja resultados significativos, mostrando una mayor presencia
femenina en los roles de agresora y de defensora de la victima, asi como una mayor
presencia masculina en los roles de seguidor y de victima. Por su parte, el rol de
publico se distribuye a partes iguales entre ambos. A este respecto, cabe destacar un
resultado que contradice estudios previos (Salmivalli et al. 1996; Goossens et al.
2006), esto es, la presencia mayoritaria de chicas como agresoras en este estudio.
Una posible explicacién a este resultado puede ser que, conforme a la segregacion
por sexos comun en este rango de edad, las chicas agresoras llevan a cabo conductas
de acoso en grupos pequenos, con pocas seguidoras, lo cual es coherente con la
estructura propia de las redes femeninas, intensivas y estables. En cambio, los grupos
de chicos que acosan presentan escasos agresores, y muchos seguidores, propio de
redes masculinas extensas e inestables. Esta explicacion abarca también otro de los
resultados encontrados en este estudio, la mayor presencia de chicos en el grupo de
las victimas, tal como Sijtsema et al. (2009) hallan. Los chicos son victimas con mayor
probabilidad que las chicas, al no encontrarse protegidos por redes mas intensivas y
estables, como las de las chicas.

Otra posible explicacion en torno a este resultado cabe encontrarla en el tipo de
conductas de acoso ejercido por cada sexo. Tradicionalmente, se han encontrado
diferencias en el tipo de agresién segun el sexo del agresor: agresion indirecta y
social para las chicas, y agresién directa y abierta para los chicos (Andreou, 2006). En
este trabajo no se han especificado los diferentes tipos de acoso escolar: directo,
indirecto, verbal, etc., ya que la Escala de Roles Participantes realiza una valoracién
global del uso de la violencia. Y sin embargo, resulta un aspecto interesante para

incluir en estudios futuros.

Asimismo, cabe comentar los resultados obtenidos en torno a la variable estatus
sociométrico, dado que la primera hipétesis plantea la existencia de diferencias
significativas entre roles participantes en funcién de esta variable. Asi, se pretende
observar si el hecho de desempefar un rol determinado en el acoso escolar esta
relacionado directamente con el estatus dentro del grupo de iguales. Tal como
predice la hipotesis se comprueba la existencia de una relacion significativa entre el
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rol participante y el estatus sociométrico. En concreto, se confirma la hipdtesis
planteada sobre el estatus de rechazado en los seguidores, victimas y agresores
(aunque también son considerados populares). Se confirma asimismo el estatus de
popular del rol defensor, pero los resultados no parecen apoyar el estatus medio del
publico, que aparece en este estudio como rechazado por su grupo de iguales.

De este modo, los agresores, los seguidores y las victimas son los que obtienen
mayores nominaciones negativas, mientras que los defensores de las victimas son
los que obtienen mayores nominaciones positivas. Estos datos se complementan
con el analisis de la distribucién de los porcentajes de los menores participantes en
el acoso, donde se observa que la mayor parte de los menores, independientemente
de su rol participante, se clasifica como medio en cuanto al estatus sociométrico. No
obstante, analizando el segundo porcentaje mas alto en la distribucién sociométrica,
pueden comprobarse las siguientes reflexiones: los defensores parecen ver premiada
su conducta de ayuda activa de la victima siendo caracterizados como populares.
Salmivalli et al. (1996) explican estos mismos resultados no sélo en base a que
defender a la victima era apreciado por los compafieros, sino que introducen un
segundo argumento, no incompatible con el anterior: que el alto estatus del defensor
lo preserva de convertirse en victima a su vez, no temiendo por tanto, posicionarse
del lado de la victima. Por su parte, las victimas se presentan como mayoritariamente
rechazadas, apoyando estudios previos, y planteando la posibilidad de que este
rechazo pueda ser tanto causa como resultado del acoso (Salmivalli et al., 1996;
Goossens et al. 2006).

En cuanto a los seguidores, éstos son menores rechazados por sus iguales, lo cual
contradice estudios previos (Caravita, Di Blasio y Salmivalli, 2009), que lo califican
como popular. Este rechazo puede justificarse en base a la exteriorizacidon de las
intenciones a la hora de jalear, animar o ayudar al agresor en situaciones de acoso
escolar, que los iguales perciben como una transgresion explicita. En el caso del
publico, como ya se ha comentado, no se confirma la hipdtesis planteada: su estatus
medio dentro del grupo, sino que aparece por primera vez como rechazado. Quizas
la no actuacion ni implicacion de la audiencia pasiva estd contribuyendo a una baja
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percepcién de este colectivo por parte de los companferos, que castiga de este modo
su conducta en estas situaciones, y que puede tener importantes implicaciones a
nivel de intervencién con este colectivo del publico.

Por ultimo, el grupo de agresores aparece en proporciones similares como populary
como rechazado, planteando la explicaciéon de que quizas correspondan a los dos
posibles tipos de agresores, planteados por Sutton, Smith y Swettenham (2001):
aquellos con alta capacidad de manipulacién social, y por lo tanto, con alto estatus
social en el grupo, y aquellos con conductas agresivas directas y explicitas, por lo
tanto, con bajo estatus social. No obstante, futuros estudios en torno a este tema
deberian incluir especificaciones mas sutiles sobre la posicién social en el grupo de
referencia, tales como la popularidad sociométrica o preferencia social, y la
popularidad percibida (Sijtsema et al. 2009).

Otra posible explicacion respecto al estatus de rechazo y popularidad de los
agresores puede encontrarse en el género de los mismos. En este trabajo se
encuentra un alto niumero de chicas en el grupo de agresores, y segun estudios
previos (French, 1988, 1990), la relacion entre rechazo y agresién no es tan fuerte en
las chicas como en los chicos. De hecho, Salmivalli et al. (1996) encuentran que los
chicos agresores son basicamente rechazados por sus iguales, mientras que las
chicas agresores son tanto rechazadas como aceptadas por sus compafieros.

3.4.1.- Roles participantes y comprension de la mente

En la segunda de las hipétesis planteadas, se plantea analizar la existencia de una
relacion significativa entre la comprension de la mente y los roles participantes. De
este modo, se espera encontrar diferencias entre roles en este aspecto, con cierta
inferioridad por parte de las victimas, mientras que el resto de roles obtendran
resultados en torno a la media. Comenzando con los acosadores, los resultados
indican una comprensién de la mente dentro de la media, confirmandose la hipétesis
de que los acosadores, como categoria, no muestran ninguna superioridad explicita

en la comprension de los estados mentales, asi como tampoco muestran ninguna
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inferioridad frente al resto de roles participantes. Estos resultados apoyan los
encontrados por Gini (2006) y Gasser y Keller (en prensa) en torno a una actuacion
del acosador similar al resto de roles participantes. Quizas, tal y como reflexiona este
autor, los acosadores no muestran una comprensién de la mente superior, ni falta de
habilidad mentalista, porque estas tareas estan evaluando la habilidad cognitiva
mas que la comprensién empadtica del otro. Sutton et al. (1999) hablaron de una

n

“cognicién fria”, utilizada en términos puramente instrumentales. Con lo cual el
agresor estaria utilizando la comprensién de la mente de forma maquiavélica, sin
pensar en las consecuencias negativas para los demas. Es decir, su dificultad estaria
en el nivel afectivo y no en el cognitivo. Por su parte, Gasser y Keller (en prensa),
hablan de una asimetria presente en el agresor entre las competencias socio-

cognitivas (altas) y la motivacién moral (baja).

En este sentido, si se analizan mas detalladamente las tareas de comprension de la
mente utilizadas en este trabajo, puede comprobarse lo siguiente. La Tarea de los
Ojos esta considerada como una tarea avanzada de teoria de la mente, un test de
reconocimiento y de etiquetaje de expresiones faciales emocionales (Baron-Cohen
et al, 2001), frente a otro tipo de tareas que se centran en la comprension de estados
mentales internos opacos (caracteristica que recoge Marti, 1997, sobre los estados
mentales, al no corresponderse con un referente claramente identificado).
Concretamente, valora los aspectos socioperceptivos mentalistas y de hecho su
presentacién es visual, en contraste con otras tareas mentalistas narrativas (Brent,
Rios, Happé y Charman, 2004). Estos rasgos de la tarea, aparte de la ausencia de
contexto valorativo de la situacién, avalan el cardcter mas cognitivo de la tarea,
frente a tareas mentalistas que demandan un posicionamiento mas empatico y
afectivo con el personaje, en una secuencia narrativa, dotada de contexto. Por lo
tanto, en estudios futuros seria necesario tener en cuenta el modo de presentacion
de las tareas (tarea verbal versus visual), asi como el nivel de lenguaje requerido en
las respuestas (eleccion forzada versus respuestas narradas), con el objeto de
comprobar si esta ausencia de relacion entre roles participantes y tareas mentalistas
es un efecto real o proviene de las demandas de la tarea.

Tesis doctoral. Ana Belén Gérriz Plumed. 2009 133



Parte experimental

La segunda tarea de comprensiéon de la mente utilizada en este trabajo, el
Cuestionario de Conciencia Emocional, tampoco incluiria una respuesta narrativa
contextualizada, aunque en este caso si estaria valorando los propios estados
internos del menor a través de autoinforme. Los resultados de esta segunda tarea
también apoyarian el hecho de que esta ausencia de relacién es un efecto real, ya
que en este caso tampoco puede establecerse una soélida conexién entre roles
participantes y tareas mentalistas.

En definitiva, el hecho de que el acosador presente puntuaciones medias en
habilidades mentalistas resalta el hecho de que, dicha comprensién no implica
conductas prosociales necesariamente. En este sentido, Astington (2003) defiende
quenilasaltashabilidades mentalistas, niinclusolaempatia constituyen prerrequisitos
de la conducta prosocial. Por lo tanto, se puede concluir que la comprension de la
mente por si misma no parece ser de gran ayuda a la hora de comprender la
naturaleza Unica del acoso, sino que poseer una sofisticada teoria de la mente puede
conducir a llevar a cabo una conducta altamente prosocial, o una conducta de acoso,
taly como comenta Gini (2006). En otras palabras, poseer una adecuada comprension
de la mente no nos dice nada sobre como se utilizard este conocimiento en las
interacciones sociales (Arsenio y Lemerise, 2001). El hecho de que los defensores
muestren la misma competencia mentalista que los agresores (no aparecen
diferencias significativas entre ellos cuando se comparan a través de pruebasT), y sin
embargo distinta conducta en el acoso, apoya este razonamiento. Esto es, parece ser
que entre la comprensién y la conducta prosocial, alguna otra variable parece estar
implicada, para que esta uUltima no esté teniendo lugar. De ahi la necesidad de
continuar analizando el resto de variables de estudio: la evitacion de responsabilidad
y las creencias maquiavélicas.

Cabe destacar que dentro del grupo de menores violentos (agresores y seguidores),
el primero posee mejores competencias mentalistas que el segundo, cuando se
comparan ambos roles a través de las pruebas T. En concreto, el agresor comprende
mejor los estados mentales de los demds, y tiene mas en cuenta las emociones aje-
nas. Estos resultados parecen ser un reflejo de la posicién de ambos roles dentro del
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proceso de acoso: el agresor “cabecilla” de la agresion, y el mero seguidor de las indi-
caciones marcadas por el “cabecilla” Esta jerarquia podria verse apoyada también
por el estatus sociométrico de ambos roles. Como se ha comprobado anteriormente,
el agresor aparece en proporciones similares como rechazado y popular, es decir,
logra en ocasiones evitar el rechazo de los companeros (no estando presente ante la
agresion, fingiendo, etc.), mientras que el seguidor aparece consistentemente como
rechazado, no presentando las mismas habilidades que el agresor.

Respecto al publico, éste también presenta una comprension de la mente dentro de la
media, tal y como predice la hipotesis, por lo que se puede concluir que, del mismo
modo que ocurre en los agresores, su conducta de no ayudar a la victima parece estar
mediada por otra variable que no es la comprensién social. Ademas, en el area emocio-
nal el publico parece ser el que tiene mayor facilidad para esconder sus emociones.

En cuanto a las victimas, la hipétesis planteada no se cumple, contradiciendo los
resultados de Gini (2006) y Sutton et al. (2000), pero confirmando los de Gasser y
Keller (en prensa). Las victimas no presentan un nivel inferior general en cuanto a la
comprension de la mente respecto al resto de roles, sino que Unicamente tienen una
baja actuacién a la hora de atender a las emociones de los demas (resultado
compartido con el rol de seguidor). Quizas estos resultados nos indican que, en el
caso de las victimas, éstas centran toda su atencién en sus propias emociones y les
resulta mas dificil atender a las de los otros. A favor de esta posible explicacién,
Gasser y Keller (en prensa), argumentan que quizas las victimas se caractericen
preferentemente por problemas internalizantes, pero no necesariamente por un
déficit en las competencias mentalistas. Ademas, se observa un efecto de interaccion
entre las variables rol y género ya que son las chicas victimas las que peor
comprensién tienen de este factor, hecho que llama la atencién dada la superioridad
femenina en este factor. Quizas, su rol de victima (y sus dificultades de comprensién
emocional) tiene mucho mas peso que su género femenino.

En resumen, aunque no parecen existir diferencias significativas entre roles en
cuanto a habilidades mentalistas, si que podria hablarse de ciertas peculiaridades en
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las capacidades mentalistas de los participantes, como por ejemplo, la presencia de
sesgos socio-cognitivos, es decir la tendencia a interpretar erréneamente los estados
mentales basandose Unicamente en una seleccion restringida de experiencias
previas. En este sentido, se ha comprobado que tanto el agresor como el seguidor
presentan una baja comprension de los estados mentales positivos, mientras que el
defensor presenta una alta comprension de estados mentales negativos, frente al
publico.

Estos resultados van en la linea de la limitacién al paradigma de la teoria de la mente
planteada por Flavell y Miller (1998). Esto es, el paradigma de la teoria de la mente
otorga un escaso papel a los sesgos socio-cognitivos, aspecto que puede estar
afectando a la deteccion de pistas sociales, a la inferencia de estados mentales, a los
procesos de atribucidn, etc. Segun McKeough, Yates y Marini (1994) estos sesgos
socio-cognitivos de caracter negativo provienen de experiencias previas del nifio en
ambientes negativos y hostiles, que le llevan a desarrollar esquemas interpretativos
sesgados de las situaciones sociales, en una especie de mecanismo de defensa
adaptativo frente a los demas. En este sentido, parece ser que tanto los acosadores,
seguidores y defensores de la victima presentan una mejor comprensién de los
estados mentales negativos y una peor comprension de los estados mentales
positivos, quizas porque su experiencia les ha aportado mas informaciéon sobre los
negativos, resultandoles mas sencillos de interpretar. En el caso concreto de los
defensores, este resultado puede interpretarse como una caracterizacién del rol,
definiéndolo como aquel capaz de interpretar el dafio que las situaciones de acoso
escolar estan generando en la victima (llevandole a estados mentales negativos
como estar preocupado, pensar en algo triste, etc.) y que le llevan a actuar en
defensa de ésta. Cabe destacar en este sentido el hecho de que el publico no es
capaz de realizar esta deteccion de estados mentales negativos, lo cual seria
coherente con su falta de ayuda a la victima y su conducta pasiva. De todos modos,
en la literatura de comprensién de la mente, se ha evidenciado la mayor saliencia
cognitiva y social de las intenciones negativas de los demas (dado su valor
adaptativo), ya que se trata de una deteccion rapida de intenciones potencialmente
daninas (Nunez, 1993).
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Antes de finalizar el comentario de los resultados de la segunda hipétesis, se destaca
la influencia del género en ambas tareas de comprensién de la mente, siendo las
chicas las que mejor comprenden los estados mentales de los demas en la Tarea de
los Ojos, y las que mejor tienen en cuenta las emociones de los demas. En cambio,
los chicos presentan una mejor habilidad de diferenciacién de emociones, asi como
una menor conciencia de la activacion corporal durante la experiencia emocional.

En general, estos resultados se encuentran en la linea de estudios previos que
plantean la existencia de una superioridad femenina general en las tareas de
comprensién de la mente (Brown y Dunn, 1996; Hughes y Dunn, 1998). Baron-Cohen,
Knickmeyery Belmonte (2005) proponen una explicaciénalas diferencias psicologicas
de género, basada en la mayor tendencia de las mujeres a empatizar, y en la mayor
tendencia masculina a sistematizar. Sistematizar consistiria en analizar un sistema en
base a las reglas que lo gobiernan, con el objetivo de predecir el comportamiento
del sistema. En cambio, empatizar consistiria en identificar los estados mentales de
los demas y responder a ellos con la emocién apropiada, con el objetivo de predecir
y responder a la conducta de otra persona. Como puede comprobarse, esta ultima
tendencia, empatizar, parece ser la tendencia representada en los resultados de las
chicas: superioridad en la comprension de los estados mentales de los demds, y en
tener en cuenta las emociones de los demads, aspectos que no se encuentran
presentes en los chicos en la misma medida.

3.4.2.- Roles participantes, evitacion de responsabilidad y
maquiavelismo

Por ultimo, se comentan los resultados obtenidos en cuanto a las dos ultimas
variables de estudio (evitacion de responsabilidad y creencias maquiavélicas). Asi, la
tercera de las hipoétesis sugiere diferencias entre roles en cuanto a la evitaciéon de
responsabilidad, siendo los acosadores, seguidores y el publico los que tendran
mayores puntuaciones, mientras que los defensores y las victimas presentaran unas
bajas puntuaciones. Sin embargo, estas hipdtesis no se han podido confirmar. Los
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andlisis de varianza univariantes no ofrecen diferencias significativas entre roles en
dicha variable. Todos los participantes presentan los mismos niveles de evitacién de
responsabilidad. No obstante sise analizan las pruebas T de muestrasindependientes,
puede observarse que los defensores tienen las puntuaciones mas bajas en evitacion
de responsabilidad, comparados con las victimas y los seguidores, quienes presentan
los niveles mas altos (y similares entre si) respecto a este constructo sociomoral. Por
lo tanto, los resultados obtenidos en las pruebas T confirman la hipétesis de que los
defensores presentan una baja evitacion de responsabilidad, asi como que los
seguidores presentan altos niveles de evitacion, lo cual explica légicamente sus
conductas de ayuda a la victima y de acoso, respectivamente. Estos resultados
confirman los encontrados por Gini (2006). Sin embargo, no confirman la hipétesis
de que las victimas presentaran una baja evitacién, sino que muestran lo contrario:
una alta evitacion, similar a la de los seguidores.

Sorprenden, pues, estas altas puntuaciones obtenidas por las victimas, que implican
que su evitacion de la responsabilidad es muy alta. Para la posible interpretaciéon de
este resultado, resultaria interesante realizar un andlisis factorial del constructo
evitacion y analizar si existe algun factor en el que esté puntuando alto el grupo de
victimas. Quizas el factor “culpar a los otros” (en este caso, culpar a los demas de las
agresiones sufridas), sea el factor clave en este colectivo. O quizas el factor
“justificacion de la agresion a la victima” sea también importante en este caso, ya que
la baja autoestima que presenta este colectivo (Lodge y Feldman, 2007), puede
llevarles a tratar de justificar a sus agresores, atribuyéndose a si mismos la culpa del

acoso.

No obstante, las diferencias significativas se centran en el grupo de seguidores del
agresor,quienespresentanlaspuntuacionesmasaltasenevitaciénderesponsabilidad,
frente a los defensores de la victima, lo cual explica l6gicamente sus conductas de
acoso y de ayuda a la victima, respectivamente. Otro resultado inesperado, y que no
confirma los resultados del trabajo de Gini (2006), aparte de la alta evitacion de las
victimas, es la escasa evitacion de responsabilidad que presentan los agresores.
(Cudl es la posible explicacion a esto? ;Piensan que la agresion es normal, y por lo

1 38 Roles implicados en el acoso escolar: comprension de la mente, maquiavelismo y evitacion de responsabilidad



Capitulo 3. Roles implicados en el acoso escolar.

tanto ni siquiera se molestan en justificar su conducta ni culpar a los demds (como si
hacen los seguidores)? Quizas la explicacién puede encontrarse en el estudio de
Menesini, Sanchez, Fonzi, Ortega, Costabile y Feudo (2003), segun el cual los
agresores no sienten emociones relacionadas con la responsabilidad moral (como la
culpa o los remordimientos), sino emociones relacionadas con la falta de implicacién
moral, como la indiferencia, el orgullo, e incluso el regocijo cuando cuentan una
situacion de acoso (Bollmer, Harris y Milich, 2006). Es decir, no existe unainteriorizacién
de la responsabilidad. ;Como puede “desengancharse” moralmente alguien que
nunca se ha implicado previamente? Esto podria explicarse a través del fenémeno
del agresor feliz y de su desvinculacién moral (Hymel, Rocke-Henderson y Bonanno,
2005). En el mismo sentido, Gasser y Keller (en prensa) explican este tipo de
resultados apelando a la divisién del drea moral en dos campos: conocimiento y
motivacion. Asi, los agresores tendrian un buen conocimiento de lo que esta bien 'y
mal, de las normas morales, pero un deficiente compromiso con las mismas, no
atribuyendo emociones negativas al transgresor, por ejemplo.

Por ultimo, cabe destacar que el publico presenta niveles medios de responsabilidad,
cercanos a los del agresor (de hecho, no se aprecian diferencias significativas entre
ambos en la comparaciéon de pruebas T). Por lo tanto, la intervencién deberia elevar
esta implicacidon del publico, para conseguir que detenga las conductas de acoso
escolar. Garrido (2009) considera necesario promover los principios morales y la
empatia y estimular el pensamiento critico, fomentando la capacidad de tener un
criterio propio frente a la presion del grupo que acosa.

La dltima de las hipotesis planteadas predecia una relacién significativa entre las
creencias maquiavélicas y el rol participante del menor. Asi, se hipotetizaba que los
acosadores y segquidores tendrian mayor presencia de creencias de este tipo,
defensores y victimas bajos niveles, y el publico, puntuaciones medias en esta
variable. Puede decirse que los resultados encontrados confirman estas hipétesis,
anadiendo un matiz de género. En primer lugar, cabe destacar que son los chicos los
que obtienen, de forma significativa, mayores puntuaciones en maquiavelismo que
las chicas, confirmando estudios previos (Sutton y Keogh, 2001; Repacholi et al.,
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2003). En segundo lugar, anadiendo la variable rol participante, son en mayor
medida las chicas victimas, aunque también las chicas defensoras, las que presentan
bajos niveles de maquiavelismo frente a agresoras y seguidoras. En las pruebas T, ya
sin incluir la variable género, se confirma que los niveles de maquiavelismo de

agresores y seguidores son mucho mas altos que los niveles de los defensores.

Estos resultados parecen reforzar la ligazdn entre maquiavelismo y acoso, subrayando
la manipulacion de los demds como instrumento para conseguir metas personales,
como poder, estatus, etc. La ausencia de maquiavelismo, por el contrario, se relaciona
tanto con conductas de ayuda a la victima, como con experiencias de victimizacion.

Teniendo en cuenta estos ultimos resultados, y la reflexién en torno al nivel de
comprension de la mente de los acosadores y el papel que puede estar jugando la
variable creencias maquiavélicas, se plantea la necesidad de adentrarse mas en la
categoria de los acosadores. Para ello se realiza un andlisis complementario en torno a
la posible influencia de esta ultima variable (maquiavelismo) en el resto de variables de
estudio, analizando las posibles diferencias en éstas de los dos tipos de acosador (alto
en maquiavelismo y bajo en maquiavelismo). Ambos tipos de agresores, aquellos con
alto maquiavelismo y aquellos con bajo maquiavelismo, comprenden de forma similar
los estados mentales de los demas, y presentan la misma competencia emocional. Este
mismo resultado, la ausencia de relacién entre maquiavelismo y comprensién de la
mente se encuentra en los trabajos con menores de Repacholi y Gibbs (2000),
Slaughter y Pritchard (2000), citadas por Repacholi et al. (2003), y con adultos, de Paal
y Bereczkei (2007). De hecho, Repacholi et al. (2003) defienden que quizas una
competencia superior en comprension de la mente, sélo pueda encontrarse en el
extremo ultimo del continuo de maquiavelismo, o bien, sélo se manifieste en contextos
sociales muy especificos, que afecten a la consecucién de sus objetivos.

Sin embargo, si bien no hay diferencias en cuanto a su comprensién de la mente, si
se observan diferencias entre ambos tipos de agresor en la evitacién de
responsabilidad, puesto que son los chicos agresores altos en maquiavelismo los
que mayores puntuaciones obtienen en esta variable. Asimismo, estos agresores son
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los que reciben mas nominaciones negativas, por lo que se deduce que sus
estrategias para esconder sus verdaderas intenciones parecen no funcionar, siendo
transparentes para el resto de chicos compaiieros. Estas diferencias en evitacion de
responsabilidad junto a la ausencia de diferencias en comprension de la mente,
apoyaria la explicacion de Paal y Bereczkei (2007), con adultos maquiavélicos. Estos
autores abogan por la existencia de dos tipos de mecanismos en las personas

n

maquiavélicas: la empatia “caliente”y la empatia “fria”. Segun esto, los maquiavélicos
podrian representarse los estados mentales de los demas, pero no comprenderian
un tipo especial de estados mentales: las emociones morales, que implican empatia
“caliente”. Esta explicacidn, valida para los agresores maquiavélicos, es semejante a la
planteada por Sutton et al. (1999), cuando apelan a una cognicion fria para explicar

la actuacidon media de los acosadores en comprensién de la mente.

3.4.3.- Conclusiones

A continuacién, como resumen de todo lo expuesto hasta el momento, se ofrecen
los perfiles de los roles participantes analizados, asi como las implicaciones para la
intervencion que pueden desprenderse de estos perfiles.

En primer lugar, agresor y seguidor presentarian ligeras diferencias en habilidades
mentalistas, a favor del agresor, el mismo nivel de maquiavelismo (y la misma falta
decomprensiéndeestados mentales positivos delosdemads),aunque sediferenciarian
en laimplicacién moral. El primero de ellos, el agresor, exhibe una indiferencia moral,
mientras que el segundo, el seguidor, todavia se preocupa por justificar sus
conductas, proyectar las culpas hacia los demas, etc.

Por su parte, el defensor de la victima, presenta habilidades mentalistas semejantes
al agresor, aunque una comprensién superior de los estados mentales negativos de
los demds. Al mismo tiempo, posee bajos niveles de creencias maquiavélicas (en
especial las chicas defensoras) y una baja evitacion de responsabilidad que le llevaria
a implicarse en la defensa de la victima.
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La victima de acoso, en contra de lo esperado no presenta habilidades mentalistas
inferiores al resto de roles participantes, aunque si una alta evitacion de la
responsabilidad, y bajos niveles de maquiavelismo (en especial las chicas victimas).
Por ultimo, el publico exhibe niveles medios en todas las variables analizadas:
comprensién de la mente, maquiavelismo y evitacion de responsabilidad. Aunque
destaca el hecho de que esconde emociones en mayor grado que los demds y no
detecta los estados mentales negativos en los demdas como lo hacen los
defensores.

Como puede comprobarse, en definitiva, la comprensién de la mente por si sola no
parece ser la variable mas importante en la participacion en conductas de acoso
escolar. Aunque si se combina con variables sociomorales como el maquiavelismo o
la evitacién de responsabilidad, nos proporciona algunas claves importantes para
integrar en los programas de intervencién.

En primer lugar, las intervenciones contra el acoso no deberian ir dirigidas
Unicamente a los agresores y las victimas, sino al grupo participante, estos resultados
validan el enfoque socio-grupal de Salmivalli et al. (1996), en donde cada rol tiene su
contribucion determinante al problema del acoso.

En concreto, los objetivos de intervencidn, dentro del enfoque sociogrupal, deberian
centrarse en el resto de roles que tradicionalmente no se han incluido en los
programas, como el publico o los defensores. Segun diversos autores (Salmivalli et
al., 1996; Menesini y Camodeca, 2008) serd mas facil cambiar la conducta del resto
de roles que no sean el de agresor, por ejemplo, movilizando a la audiencia pasiva,
es decir, transformando al publico en defensores de la victima. Ademas existe la
posibilidad de que, a través de estos cambios, incluso la conducta de los agresores
se vea afectada, debido a las dindmicas grupales. Ademas, segin Hymel et al. (2005),
resultaria mucho mas facil promocionar la implicacién del publico que promocionar
la empatia en los agresores (ademas del peligro que este entrenamiento puede
suponer en aquellos agresores con alto maquiavelismo).
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Al trasladar la atencion de la diada agresor-victima al resto de roles participantes, el
énfasis también se traslada de los programas centrados en habilidades mentalistas
(creencias de los demas, empatia, conciencia emocional, etc.), a los programas de
implicacion y motivacién moral. Por ejemplo, Gasser y Keller (en prensa) abogan por
una inclusién de programas de educaciéon moral en las estrategias de intervencion
contra el acoso. De la misma forma, Hymel et al. (2005), defienden que la intervencién
contra el acoso escolar deberia dirigirse precisamente a combatir la falta de
implicacion moral, y a construir la condicién moral (sentido de la agencia moral).
Estas aportaciones tendrian repercusiones directas en la vertiente aplicada,
enriqueciendo el conocimiento de los espectadores o publico, y por tanto,
potenciando de forma mas eficaz su movilizacién y el abandono de su apatia e
indiferencia.

Por ultimo, se han planteado una serie de limitaciones a este trabajo que se pasan a
comentar. En primer lugar, desde el enfoque socio-grupal del acoso, puede ser una
limitacion el hecho de no haber incluido al grupo de acosador-victima, es decir,
aquellos nifos que asumen ambos tipos de roles simultdneamente, y que por lo
tanto, participan de ciertas caracteristicas de los agresores, y de ciertas caracteristi-
cas de las victimas. El problema con la inclusién de este rol, ademas de la dificultad
para clasificarlo adecuadamente, es el escaso porcentaje que representa (4.4 %, de
Boulton y Smith, 1994; 3.7 % de Gasser y Keller, en prensa). No obstante, en futuros
trabajos seria interesante conocer cudles serian las caracteristicas de la cognicion
social, y de su implicacién moral (ambas aparecen como pobres en estudios previos
(Gasser y Keller, en prensa), asi como el maquiavelismo, de estos menores. Del mismo
modo, en este trabajo no se han tenido en cuenta los diferentes tipos de acoso esco-
lar: directo, indirecto, verbal, ciberbullying, etc. Y sin embargo, resulta un aspecto
interesante para incluir en estudios futuros, ya que ciertas variables pueden tener
relaciéon con un tipo de acoso y no con otros. Por poner un ejemplo, las medidas de
inteligencia social presentan relacion con el acoso indirecto, pero no con el directo,
tal como encontraron Bjérkqvist, Lagerspetz, Osterman, Salmivalli, Forsblom y
Ahlbom (1999).
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En este trabajo, se han utilizado fundamentalmente medidas de autoinforme para
valorar las variables de estudio, con la excepcion de las variables grupales, como el
estatus sociométrico en el grupo, y los roles participantes en el acoso escolar. Sin
embargo, a favor de las medidas de autoinforme, cabe destacar que los informantes
poseen un conocimiento directo de sus propias experiencias (conciencia emocional,
magquiavelismo, evitacién de responsabilidad, etc.), y por lo tanto, en vez de extraer
la informacién de otras fuentes, resulta mas ventajoso preguntar a los mismos parti-
cipantes. Ademas, en algunas ocasiones se ha demostrado que los nifios y los ado-
lescentes pueden llegar a ser mejores informantes que los padres o profesores,
(DiBartolo y Grills, 2006), lo cual refuerza atiin mas el uso de medidas de autoinforme.
No obstante, seria interesante replicar los resultados encontrados utilizando medi-
das multimétodo.

Finalmente, cabe destacar que este trabajo se basa en datos transversales, lo cual
excluye las relaciones causales entre las variables objeto de estudio. Aun asi, estu-
dios futuros con datos longitudinales podrian arrojar mas luz sobre las relaciones
entre las variables medidas.

A pesar de estas limitaciones, este estudio realiza una serie de contribuciones al
andlisis del fendémeno del acoso escolar como son la inclusion de roles poco estudia-
dos como los defensores de la victima o el publico, destacando el papel fundamental
que estos participantes pueden tener para poner punto y final a este tipo de situa-
ciones, subrayando la necesidad de incorporar a estos roles en los programas de
intervencion. Por otro lado, se han incorporado también variables no incluidas tradi-
cionalmente en el estudio del acoso como son la evitacién de responsabilidad y las
creencias maquiavélicas, considerandolas fundamentales para la caracterizaciéon de
cada uno de los roles implicados.

Asi, se concluye con una breve reflexién personal en torno a la victimizacion. Las
victimas del acoso escolar no han empezado a estar presentes en los ultimos afos,
sino que siempre han estado ahi, sin embargo, parece ser que multiples factores
personales, familiares y sociales las han silenciado (creencias erréneas por parte de
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la victima acerca de su propia culpabilidad, una sociedad anclada en conductas
competitivas que parece estar ciega antes ciertas problematicas sociales, etc...). De
este modo, se considera que es un derecho fundamental de todos los nifos el sen-
tirse seguros dentro del ambito educativo; un contexto en el que nadie debe tener
miedo de ser humillado o agredido de forma repetitiva. No hay que olvidar que se
trata de un contexto social en el que los chicos y chicas estan aprendiendo algo mas
que lengua y matemadticas, estan aprendiendo a vivir, a trabajar juntos, en definitiva,
a convivir, y nadie tiene derecho a privarles de su derecho a vivir su vida con total
libertad. De este modo, este trabajo se ha planteado como principal objetivo aportar
un granito de arena en la comprension de este fendmeno social en el que estan
influyendo tanto variables individuales como sociogrupales.

Tesis doctoral. Ana Belén Gorriz Plumed. 2009 145



Parte experimental

4. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Achenbach, T. (1991). Manual for the Youth Self Report and 1991 profile. Burlington VT:
University of Vermont.

Adrian, J. E., Clemente, R. A. y Villanueva, L. (2007). Mothers’ use of cognitive state
verbs in picture-book Reading and the development of children’s understanding of
mind: a longitudinal study. Child Development, 78, 1052-1067.

Alvarez, L., Alvarez, D., Gonzalez-Castro, P, Nufez, J. C. y Gonzalez-Pienda, J. A. (2006).
Evaluacion de los comportamientos violentos en los centros educativos. Psicothema,
18, 686-695.

Andreou, E. (2004). Bully/victim problems and their association with Machiavellianism
and self-efficacy in Greek primary school children. British Journal of Educational
Psychology, 74, 297-309.

Andreou, E., Vlachou, A. y Didaskalou, E. (2005). The roles of self-efficacy, peer inter-
actions and attitudes in bully-victim incidents. Implications for intervention policy-
practices. School Psychology International, 26, 545-562.

Andreou, E. (2006). Social preference, perceived popularity and social intelligence.
Relations to overt and relational aggression. School Psychology International, 27, 339-
351.

Arruga, A. (1983). Introduccion al test sociométrico. Barcelona: Herder.

Arsenio W. y Lemerise, E. (2001). Varieties of school bullying: values, emotion pro-
cesses and social competence. Social Development, 10, 59-73.

1 46 Roles implicados en el acoso escolar: comprension de la mente, maquiavelismo y evitacion de responsabilidad



4.- Referencias bibliogréficas

Arsenio, W.F.y Lemerise, E. A. (2004). Aggression and moral development: Integrating
social information processing and moral domain models. Child Development, 75, 987-
1002.

Aslund, C,, Starrin, B., Leppert, J. y Nilsson, K. (2009). Social status and shaming expe-
riences related to adolescent overt aggression at school. Aggressive Behavior, 35,
1-13.

Astington, J. W. y Gopnik, A. (1991). Theoretical explanations of children’s under-
standing of the mind. British Journal of Developmental Psychology, 9, 7-31.

Astington, J. (2003). Sometimes necessary, never sufficient: False-belief understand-
ing and social competence. En B. Repacholiy V. Slaughter (Eds.), Individual differences
in theory of mind: Implications for typical and atypical development (pp. 13-38). New
York: Psychology Press.

Atria, M., Strohmeier, D. y Spiel, C. (2007). The relevance of the school class as social
unit for the prevalence of bullying and victimization. European Journal of

Developmental Psychology, 4, 372-387.

Avilés, J. M. (1999). CIMEI. Cuestionario sobre intimidacion y maltrato entre iguales.
Valladolid: Autor.

Avilés, J. M. y Elices, J. A. (2003). Sociobull. Procedimiento sociométrico de evaluacién
del bullying. Documento no publicado.

Avilés, J. M. (2006). Bullying: el maltrato entre iguales. Agresores, victimas y testigos en
la escuela. Salamanca: Amaru.

Bandura, A. (2002). Social cognitive theory in cultural context. Applied Psychology: An
International Review, 151, 269-290.

Tesis doctoral. Ana Belén Gorriz Plumed. 2009 147



Parte experimental

Baron-Cohen, S., Leslie, A. M., y Frith, U. (1985). Does the autistic child have a “theory
of mind”? Cognition, 21, 37-46.

Baron-Cohen, S. (1995). Mindblindness: an essay on autism and theory of mind.
Cambridge: MIT Press/Bradford Books.

Baron-Cohen, S., Jolliffe, T., Mortimore, C. y Robertson, M. (1997). Another advanced
test of theory of mind: evidence from very high functioning adults with autism or
Asperger Syndrome. Journal of Child Psychology and psychiatry, 38, 813-822.

Baron-Cohen, S., Wheelwright, S., Hill, J., Raste, Y. y Plumb, I. (2001). The “reading the
mind in the eyes” test revised version: A study with normal adults, and adults with
Asperger Syndrome or High-Functioning Autism. Journal of Child Psychology and
Psychiatry, 42, 241-251.

Baron-Cohen, S., Knickmeyer, R. y Belmonte, M. (2005). Sex differences in the brain:
Implications for explaining autism. Science 4, 819-823.

Bjorkvist, A. (1994). Sex differences in physical, verbal and indirect aggression: A
review of recent research. Sex Roles, 30, 177-188.

Bollmer, J. M., Harris, M. J. y Milich, R. (2006). Reactions to bullying and peer victimiza-
tion: Narratives, physiological arousal and personality. Journal of Research in
Personality, 40, 803-828.

Bosacki, S. y Astington, JW. (1999). Theory of mind in preadolescence: relations
between social understanding and social competence. Social Development, 8, 237-
255.

Bosacki, S. (2003). Psychological pragmatics in preadolescents: Sociomoral under-
standing, self-worth, and school behaviour. Journal of Youth and Adolescence, 32,
141-155.

1 48 Roles implicados en el acoso escolar: comprension de la mente, maquiavelismo y evitacion de responsabilidad



4.- Referencias bibliogréficas

Boulton, M. y Smith, P. K. (1994). Bully/victim problems in middle-school children:
stability self-perceived competence, peer perceptions and peer acceptance. British
Journal of Developmental Psychology, 12, 315-329.

Bronfenbrenner, U. (1977). Toward and experimental ecology of human develop-
ment. American Psychologist, 32, 513-531.

Bronfenbrenner, U. (1979). The Experimental ecology of human development.

Cambridge, Mass: Harvard University Press.

Brown, J. R, y Dunn, J. (1996). Continuities in emotion understanding from three to
six years. Child Development, 67, 789-802.

Bukowski, W., y Sippola, L. (2001). Groups, individuals, and victimization: A view of
the peer system. En J. Juvonen y S. Graham (Eds.), Peer harassment in school. The
plight of the vulnerable and victimized (pp.355-377). New York: Guilford Press.

Buss, A. H. (1961). The psychology of aggression. New York, EEUU: Wiley.

Cairns, R. B. y Cairns, B. D. (1991). Social cognition and social networks: a develop-
mental perspective. En D. Pepler y K. Rubin (Eds.), The development and treatment of
childhood aggression (pp.249-279). LEA.

Camodeca, M., Goossens, F., Meerum, M. y Schuengel, C.(2002, agosto). Social cogni-
tion and emotions in bullying. Comunicacién presentada en la Xll Conference of the
International Society for Research on Emotion (ISRE), Cuenca, Spain.

Camodeca, M.y Goossens, F. A. (2005). Aggression, social cognitions, anger and sad-
ness in bullies and victims. Journal of Child Psychology and Psychiatry, 46, 186-197.

Caravita, S., Di Blasio, P.y Salmivalli, C. (2009). Unique and interactive effects of empa-

thy and social status on involvement in bullying. Social Development, 18, 140-163.

Tesis doctoral. Ana Belén Gorriz Plumed. 2009 149



Parte experimental

Carpendale, J., y Lewis, C. (2004). Constructing an understanding of mind: The devel-
opment of children’s social understanding within social interaction. Behavioral and
Brain Sciences, 27, 79-151.

Caurcel, M. J. y Almeida, A. (2008). La perspectiva moral de las relaciones de victim-
izacion entre iguales: Un andlisis exploratorio de las atribuciones de adolescentes
espafoles y portugueses. European Journal of Education and Psychology, 1, 51-68.

Cava, M., Musitu, G. y Murgui, S. (2006). Familia y violencia escolar: El rol mediador
de la autoestima y la actitud hacia la autoridad institucional. Psicothema, 18, 367-
373.

Cava, M., Musitu, G. y Murgui, S. (2007). Individual and social risk factors related to
overt victimization in a simple of Spanish adolescents. Psychological Reports,101,
275-290.

Cava, M. (2008, diciembre). Vulnerabilidad al acoso escolar durante la adolescencia.
Comunicacion presentada en la Jornada Internacional sobre “Rechazo entre iguales:

Acoso grupal permanente”. Castellén: Universidad Jaume | de Castellon.

Cerezo, F. (2000). BULL-S. Test de evaluacién de la agresividad entre escolares. Madrid:
Grupo Albor-Cohs.

Cerezo, F. (2008). Agresores y victimas del bullying. Desigualdades de género en la
violencia entre escolares. Informacid Psicologica, 94, 49-59.

Chan, J. (2006). Systemic patterns in bullying and victimization. School Psychology
International, 27, 352-369.

Christie, R. y Geis, F. (1970). Studies in Machiavellianism. Nueva York: Academic Press.

1 50 Roles implicados en el acoso escolar: comprension de la mente, maquiavelismo y evitacion de responsabilidad



4.- Referencias bibliogréficas

Clemente, R. A. y Villanueva, L. (1996). El sistema familiar y el sistema de los iguales.
La interdependencia entre entornos de crianza. En R. A. Clemente y C. Hernandez
(Coords.), Contextos de desarrollo psicolégico y educacién (pp.175-193). Granada:
Aljibe.

Coie, J. D., Dodge, K. A., y Coppotelli, H. (1982). Dimensions and types of social status.
Child Development, 59, 815-829.

Coyne, S. M., Archer, J., y Eslea, M. (2006). “We're not friends anymore! Unless..." The
frequency and harmfulness of indirect, relational, and social aggression. Aggressive
Behavior, 32, 294-307.

Crick, N. y Grotpeter, J. (1995). Relational aggression, gender, and social-psychologi-
cal adjustment. Child Development, 66, 710-722.

Crick, N. y Dodge, K. A. (1994). A review and reformulation of social adjustment.
Psychological Bulletin, 115, 74-101.

Crick, N. (1996). Relational aggression: The role of intent attributions, feelings of dis-
tress, and provocation type. Development and Psychopathology, 7, 313-322.

Crick, N., Grotpeter, J., y Bigbee, M. (2002). Relationally and physically aggressive
children’s intent attributions and feelings of distress for relational and instrumental
peer conflicts. Child Development, 73, 1134-1142.

De la Torre, M., Garcia, M., De la Villa, M. y Casanova, P. (2008). Relaciones entre vio-
lencia escolar y autoconcepto multidimensional en adolescentes de Educacion
Secundaria Obligatoria. European Journal of Education and Psychology, 1, 57-70.

Defensor del Pueblo y UNICEF (2000). Informe “Violencia Escolar: El Maltrato entre

iguales en la Educacion Secundaria Obligatoria”. Documentos Defensor del Pueblo:
Madrid.

Tesis doctoral. Ana Belén Gérriz Plumed. 2009 151



Parte experimental

Defensor del Pueblo y UNICEF (2006). Informe “Violencia Escolar: El Maltrato entre
iguales en la Educacién Secundaria Obligatoria 1999-2006". Documentos Defensor del
Pueblo: Madrid.

Del Barrio, C., Martin, E., Almeida, A. y Barrios, A. (2003). Del maltrato y otros concep-
tos relacionados con la agresién entre escolares, y su estudio psicolégico. Infancia y
aprendizaje, 26, 9-24.

deWied, M., Branje, S.y Meeus, W. (2007). Empathy and conflict resolution in friend-
ship relations among adolescents. Aggressive Behavior, 33, 48-55.

DiBartolo, P. y Grills, A. (2006). Multiple informant reliability and the prediction of
socially anxious behavior in children. Journal of Anxiety Disorders, 20, 630-645.

Diaz-Aguado, M. J. (1986). El papel de la interaccion entre iguales en la adaptacion

escolary el desarrollo social. Madrid: C.I.D.E.

Diaz-Aguado, M. J.,, Martinez Arias, R. y Martin Seoane, G. (2004). Prevencién de la
violencia y lucha contra la exclusion desde la adolescencia. Volumen uno. La violencia
entre iguales en la escuela y en el ocio. Estudios comparativos e instrumentos de evalu-
acion. Madrid: Instituto de la Juventud.

Diaz-Aguado, M. J. (2005) Educar para la tolerancia y prevenir la violencia un afo
después del 11-M. Cuadernos de Pedagogia, 344, 54-58.

Diesendruck, G. y Ben-Eliyahu, A. (2006). The relationships among social cognition,
peer acceptance, and social behavior in Israeli kindergarteners. International Journal

of Behavioral Development, 30, 137-147.

Dodge, K. A. (1980). Social cognition and children’s aggressive behavior. Child
Development, 51, 162-170.

1 52 Roles implicados en el acoso escolar: comprension de la mente, maquiavelismo y evitacion de responsabilidad



4.- Referencias bibliogréficas

Dodge, K. (1983). Behavioral antecedents of peer social status. Child Development, 54,
1386-1399.

Dodge, K. A.y Coie, J. D. (1987). Social information processing factors in reactive and
proactive aggression in children’s peer groups. Journal of Personality and Social
Psychology, 53, 1146-1158.

Dunn, J. (1991). Understanding others: Evidence from naturalistic studies of children.
En A. Whiten (Ed.), Natural theories of mind. Evolution, development and simulation of

everyday mindreaming (pp.51-62). Oxford: Basil Blackwell.

Dunn, J. (1994). Understanding others and the social world: Current issues in devel-
opmental research, and their relation to preschool experiences and practice. Journal
of Applied Developmental Psychology, 15, 571-583.

Egan, S. K. y Perry, D. G. (1998). “Does low self-regard invite victimization?”

Developmental Psychology, 34, 299-309.

Eisenbraun, K. (2007). Violence in schools: Prevalence, prediction and prevention.
Aggression and Violent Behavior, 12, 459-469.

Erath, S. A,, Flanagan, K. S., y Bierman, K. L. (2008). Early adolescent school adjust-
ment: Associations with friendship and peer victimization. Social Development, 17,
853-870.

Eslea, M.y Smith, P. K. (2000). Pupil and parent attitudes towards bullying in primary
schools. European Journal of Psychology of Education, 15, 207-220.

Eslea, M., Menesini, E., Morita, Y., O'Moore, M., Mora-Merchan, J., Pereira, B. et al.

(2003). Friendship and loneliness among bullies and victims: Data from seven coun-
tries. Aggressive behavior, 30, 71-83.

Tesis doctoral. Ana Belén Gérriz Plumed. 2009 153



Parte experimental

Espelage, D. L.y Swearer, S. M. (2003). Research on school bullying and victimization:
What have we learned and where do we go from here? School Psychology Review, 32,
365-383.

Estévez, E., Martinez, B. y Musitu, G. (2006). La autoestima en adolescentes agresores
y victimas en la escuela: La perspectiva multidimensional. Intervencién Psicosocial,
15,223-233.

Eysenck, H, y Eysenck, S. (1989). Cuestionario de personalidad para ninos EPQ-J.
Adaptacion Espanola. Madrid: TEA ediciones.

Fernandez, I. (1998). Prevencidn de la violencia y resolucién de conflictos. El clima esco-
lar como factor de calidad. Madrid. Narcea.

Fernandez, I. y Ortega, R. (1999). Cuestionario sobre abusos entre compafieros. En |.
Fernandez (Ed.), Prevencidn de la violencia y resolucién de conflictos. El clima escolar
como factor de calidad (pp. 210-219). Madrid: Narcea.

Fernandez, I. y Andrés, S. (2002). Conflictividad escolar. En L. Villanueva y R. A.
Clemente (Eds.), El menor ante la violencia: Procesos de victimizacion (pp.119-145).
Castellén: Publicaciones Universitat Jaume | de Castellén.

Fonagy, P, Redfem, S. y Charman, T. (1997). The relationship between belief-desire
reasoning and a projective measure of attachment security (SAT). British Journal of

Developmental Psychology, 15, 51-61.

Forman, E. y Cazden, C. (1984). Perspectivas vygotskianas en la educacion: el valor
cognitivo de la interaccién entre iguales. Infancia y Aprendizaje, 27-28, 137-159.

Fox, C. y Boulton, M. (2006). Friendship as a moderator of the relationship between
social skills problems and peer victimization. Aggressive Behavior, 32, 110-121.

1 54 Roles implicados en el acoso escolar: comprension de la mente, maquiavelismo y evitacion de responsabilidad



4.- Referencias bibliogréficas

French, D. (1988). Heterogeneity of peer-rejected boys: Aggressive and non-
aggressive types. Child Development, 59, 976-985.

French, D. (1990). Heterogeneity of peer-rejected girls. Child Development, 61, 2028-2031.

Fuentes, M. J. (1999). Los grupos, las interacciones entre compafieros y las relaciones
de amistad en la infancia y adolescencia. En F. Lopez, I. Etxebarria, M. J. Fuentes y M.
J. Ortiz (Coords.), Desarrollo afectivo y social (pp.151-180). Madrid: Piramide.

Furman, W., Rahe, D. y Hartup, W. (1979). Rehabilitation of socially withdrawal pre-
school children through mixed-age socialization. Child Development, 50, 915-922.

Garandeau, C. y Cillessen, A. (2006). From indirect aggression to invisible aggression:
A conceptual view on bullying and peer group manipulation. Aggression and Violent
Behavior, 11, 612-625.

Garrido, V. (2009). Acoso en la escuela. En V. Garrido, Mientras vivas en casa. Habilidades
y prdcticas de la Inteligencia Educacional (pp.149-184). Barcelona: Versatil

Gasser, L. y Keller, M. (en prensa). Are the competent the morally good? Perspective
taking and moral motivation of children involved in bullying. Social Development.

Gazquez, J., Cangas, A., Pérez, M. y Lucas, F. (2008). Comparative analysis of the per-
ception of school violence in teachers, pupils and families. The Spanish Journal of

Psychology, 11, 443-452.

Gini, G. (2006). Social cognition and moral cognition in bullying. What's wrong?
Aggressive Behavior, 32, 528-539.

Gini, G., Albiero, B., Benelli, B. y Altoe, G. (2007). Does empaty predict adolescent’s
bullying and defending behavior? Aggressive Behavior, 33, 467-476.

Tesis doctoral. Ana Belén Gorriz Plumed. 2009 155



Parte experimental

Goldstein, S., Tisak, M., Persson, A. y Boxer, P. (2006). Children’s evaluations of ambig-
uous provocation by relationally aggressive, physically aggressive and prosocial
peers. British Journal of Developmental Psychology, 24, 701-708.

Gonzalez, J.(1990). Sociometria per Ordinador. El Test Sociometric Castellon. Conselleria
de Cultura, Educacié i Ciencia. Generalitat Valenciana.

Goossens, F, Olthof, T. y Dekker, P. (2006). New participant role scales: Comparison
between various criteria for assigning roles and indications for their validity.
Aggressive Behavior, 32, 343-357.

Griffin, R. y Gross, A. (2004). Childhood bullying: Current empirical findings and
future directions for research. Aggressive and Violent Behavior, 9, 379-400.

Happé, F. y Frith, U. (1996). Theory of mind and social impairment in children with
conduct disorder. British Journal of Developmental Psychology, 14, 385-398.

Happé, F., Winner, E., y Brownell, H. (1998). The getting of wisdom: Theory of mind in
old age. Developmental Psychology, 34, 358-362.

Harachi, T., Fleming, C., White, H., Ensminger, M., Abbott, R., Catalano, R. y Haggerty,
K. (2006). Aggressive behavior among girls and boys during middle childhood:
Predictors and sequelae of trajectory group membership. Aggressive Behavior, 32,
279-293.

Haynie, D. L., Nansel, T. R,, Eitel, P, Crump, A. D., Saylor, K., Yu, K. et al. (2001). Bullies,
victims, and bully/victims: Distinct groups of at-risk youth. Journal of Early
Adolescence,21, 29-49.

Hoglund, W.,, Lalonde, C. y Leadbeater, B. (2008). Social-cognitive competence, peer

acceptance, and behavioral and emotional problems in middle childhood. Social
Development, 17, 528-553.

1 56 Roles implicados en el acoso escolar: comprension de la mente, maquiavelismo y evitacion de responsabilidad



4.- Referencias bibliogréficas

Holt, M. y Espelage, D. (2006). Perceived social support hmong bullies, victims, and
bullies-victims. Journal of Youth Adolescence, 36, 984-994.

Hymel, S., Rocke-Henderson, N. y Bonanno, R. A. (2005). Moral disengagement: A
framework for understanding bullying among adolescents. Special issue of the
Journal of Social Sciences on “Peer Victimization in Schools; An International perspec-
tive”, O. Aluede, A. G. McEachern y M. C. Kenny (Eds.), Special Issue, 8, 1-11.

Jiménez, T., Moreno, D., Murgui, S. y Musitu, G. (2008). Factores psicosociales relacio-
nados con el estatus social del alumno en el aula: El rol de la reputacion social, la
amistad, la conducta violenta y la relacion con el profesor. International Journal of
Psychology and Psychological Therapy, 8, 227-236.

Jolliffe, D. y Farrington, D. (2006). Development and validation of the basic empathy

scale. Journal of Adolescence, 29, 589-611.

Kaukiainen, A., Bjorkqvist, K., Lagerspetz, K., Osterman, K., Salmivalli, C., Forsblom, S.
et al. (1999). The relationships between social intelligence, empathy, and three types
of aggression. Aggressive Behavior, 25, 81-89.

Kochenderfer-Ladd, B. (2004). Peer victimization: The role of emotions in adaptive

and maladaptive coping. Social Development, 13, 329-349.

Kuhn, T. S. (1977). Objetividad, juicios de valor y elecciéon tedrica. En T. S. Kuhn, La
tension esencial (pp. 344-364). Méjico: FCE.

Lamarche, V., Brendgen, M., Boivin, M., Vitaro, F., Perusse, D., y Dionne, G. (2006). Do
friendships and sibling relationships provide protection against peer victimization in
a similar way? Social Development, 15,373-393.

Leman, P.y Watling, D. (2007). Scapegoating and classroom dynamics:Perspectives on the

significance of social groups. European Journal of Developmental Psychology. 4, 400-404.

Tesis doctoral. Ana Belén Gorriz Plumed. 2009 157



Parte experimental

Lodge, J. y Feldman, S. (2007). Avoidant coping as a mediator between appearance-
related victimization and self-esteem in young Australian adolescents. British Journal
of Developmental Psychology, 25, 633-642.

McKeough, A., Yates, T. y Marini, A. (1994). Intentional reasoning: A developmental
study ofbehaviourallyaggressiveand normalboys. DevelopmentandPsychopathology,
6, 285-304.

Mahdavi, J. y Smith, P. (2007). Individual risk factors or group dynamics? An investiga-
tion of the scapegoat hypothesis of victimization in school classes. European Journal
of Developmental Psychology, 4, 353-371.

Malti, T., Gasser, L. y Buchmann, M. (2009). Aggressive and prosocial children’s emo-
tion attributions and moral reasoning. Aggressive Behavior, 35, 90-102.

Marti, E. (1997). Construir una mente. Barcelona : Paidos.

Martinez, G.y Gras, M. (2007). La conducta antisocial percibida por adolescentes de
Ensefianza Secundaria Obligatoria: Frecuencia, contexto y atribucién causal. Apuntes
de Psicologia, 25 (3), 285-304.

Mayeux, L. y Cillessen, A. (2008). It's not just being popular, it's knowing it, too: The
role of self-perceptions of status in the associations between peer status and aggres-
sion. Social Development, 17, 871-888.

Menesini, E., Sdnchez, V., Fonzi, A., Ortega, R., Costabile, A. y Lo Feudo, G. (2003).
Moral emotions and bullying. A cross-national comparison of differences between
bullies, victims and outsiders. Aggressive Behavior, 29, 515-530.

Menesini, E. y Camodeca, M. (2008). Shame and guilt as behaviour regulators: rela-
tionships with bullying, victimization and prosocial behaviour. British Journal of
Developmental Psychology, 26, 183-196.

1 58 Roles implicados en el acoso escolar: comprension de la mente, maquiavelismo y evitacion de responsabilidad



4.- Referencias bibliogréficas

Monks, C. y Smith, P. K. (2006). Definitions of bullying: Age, differences in under-
standing of the term, and the role of experience. British Journal of Developmental
Psychology, 24, 801-821.

Mora-Merchan, J. A. (2000). El fenémeno bullying en las escuelas de Sevilla. Tesis
Doctoral no publicada. Directora: Rosario Ortega. Universidad de Sevilla.

Mora-Merchan, J. A. (2008). Cyberbullying: un Nuevo reto para la convivencia en
nuestras escuelas. Informacié Psicoldgica, 94, 60-70.

Mynard, H. y Joseph, S. (1997). Bully/Victim problem and their association with
Eysenck’s personality dimensions in 8 to 13 years-olds. British Journal of Educational
Psychology, 67, 51-54.

Naylor, P, Cowie, H., Cossins, F.,, de Bettencourt, R., y Lemme, F. (2006). Teachers” and
pupils” definitions of bullying. British Journal of Educational Psychology, 76, 553-576.

Nesdale, D., Durkin, K., Maass, A., Kiesner, J., y Griffiths, J. A. (2008). Effects of group
norms on children’s intentions to bully. Social Development, 17, 889-907.

Nuiez, M. (1993). Teoria de la mente. Metarrepresentacion, creencias falsas y engario en
el desarrollo de una psicologia natural. Tesis Doctoral no publicada. Director. Angel
Riviére, Universidad Auténoma de Madrid.

O’Moore, M.y Kirkham, C. (2001). Self-esteem and its relationship to bullying behav-
ior. Aggressive Behavior, 27, 269-283.

Olthof, T.,, Schouten, A. Kuiper, H., Stegge, H. y Jennekens-Schinkel, A. (2000). Shame

and guilt in children: Differential situational antecedents and experiential correlates.
British Journal of Developmental Psychology, 18, 51-64.

Tesis doctoral. Ana Belén Gorriz Plumed. 2009 1 59



Parte experimental

7

Olthof, T. y Goossens, F. (2008). Bullying and the need to belong: Early adolescents
bullying-related behavior and the acceptance their desire and receive from particu-

lar classmates. Social Development, 17, 24-46.

Olweus, D. (1973). Personality and aggression. En J.K. Cole y D.D. Jensen (Eds.),
Nebraska Symposium on Motivation (pp. 261-321). Lincoln University of Nebraska
Press, Hemisphere.

Olweus, D. (1978). Aggression in the schools: Bullies and whipping boys. Washington D.

C.: Hemisphere.

Olweus, D. (1983). Low school achievement and aggressive behaviour inadolescent
boys. En D. Magnusson y V. Allen (Eds.), Human development. An interactional perspec-
tive (pp. 353-365). New York: Academic Press.

Olweus, D. (1986). The Olweus Bully/Victim Questionnaire. Bergen, Norway: University

of Bergen.

Olweus, D. (1993). Bullying at school. What we know and what we can do. Oxford:
Blackwell.

Olweus, D. (1996). Bullying at school: knowledge base and an effective intervention

program. Annals of the New York Academy of Sciences, 74, 265-276.

Olweus, D. (1996). The Revised Olweus Bully/Victim Questionnaire. Bergen, Norway:
Research Center for Health Promotion (HEMIL center), University of Bergen.

Olweus, D. (1998). Conductas de acoso y amenaza entre escolares. Madrid: Morata.
Olweus, D. (2005). Bullying en la escuela: datos e intervencién. En J. Sanmartin

(Coord.) Violencia y escuela (pp. 13-30). Valencia: Centro Reina Sofia para el estudio

de la violencia.

1 60 Roles implicados en el acoso escolar: comprension de la mente, maquiavelismo y evitacion de responsabilidad



4.- Referencias bibliogréficas

Onate, A. y Pifiuel, 1. (2006). Informe Cisneros X “Acoso y violencia escolar en Esparia”.
Madrid: Instituto de Innovacién Educativa y Desarrollo Directivo.

Onate, A. y Pifiuel, I. (2006). AVE: Acoso y Violencia Escolar. Madrid: TEA ediciones.

Organization for Economic Co-operation and Development (OECD) (2009). Creating
effective teaching and learning environments: First results from TALIS. Paris:
OECD.

Orobio de Castro, B. (2007). Do the same social mechanisms explain bullying in dif-
ferent classrooms? A commentary on Madhavi and Smith and Atria, Strohmeier and
Spiel. European Journal of Developmental Psychology, 4, 393-399.

Ortega, R., Mora, J. y Mora-Merchdn, J. A. (1995). Cuestionario sobre intimidacién y
maltratoentreiguales. Sevilla. Proyecto SevillaAnti-Violencia Escolar.Sevilla: Universidad
de Sevilla.

Ortega, R. (1998). La convivencia escolar: qué es y cémo abordarla. Sevilla: Consejeria
de Educacion y Ciencia. Junta de Andalucia.

Ortega, R. (1999). Los derechos de los nifios y las nifias y la violencia entre iguales en
el ambito escolar. En Informe SIAS 2. Sevilla, Seccion de Pediatria Social. Asociacién
Espafiola de Pediatria, pp. 115-124.

Ortega, R. y Mora-Merchan, J. A. (2000). Violencia escolar: Mito o realidad. Sevilla:
Mergablum, Edicién y Comunicacién.

Ortega, R., Sanchez, V., Menesini, E. (2002). Violencia entre iguales y desconexién
moral: un analisis transcultural. Psicothema, 14, 37-49.

Ortega, R, Mora, J., y Mora-Merchan, J. A. (2005). Cuestionario sobre intimidacién y maltra-
to entre iguales. Sevilla. Proyecto Sevilla Anti-Violencia Escolar. Universidad de Sevilla.

Tesis doctoral. Ana Belén Gérriz Plumed. 2009 161



Parte experimental

Ortega, R.y Monks, C.(2005). Agresividad injustificada entre preescolares. Psicothema,
17, 453-458.

Ortega, R. y Mora-Merchdn, J. (2008). Las redes de iguales y el fendmeno del acoso
escolar: Explorando el esquema dominio-sumisién. Infancia y Aprendizaje, 31, 515-
528.

Ortega, R., Romera, E. Del Rey, R. (2009). Protagonismo de la atencién a la conviven-
cia en la prevencién de la conflictividad y la violencia escolar. Informacié Psicoldgica,
95, 4-14.

Paal, T. y Bereczkei, T. (2007). Adult theory of mind, cooperation, machiavelism: The

effect of mindreading on social relations. Personality and individual differences, 43,
541-551.

Parault, S., Davis, H. y Pellegrini, A. (2007). The social contexts of bullying and vic-
timization. Journal of Early Adolescence, 27, 145-174.

Perner, J. (1991). Understanding the representational mind. Cambridge, MA: MIT
Press.

Perry, D., Perry, L., y Kennedy, E. (1992). Conflict and the development of antisocial
behavior. En C. U. Shantz y W.W. Hartup (Eds.), Conflict in child and adolescent develop-

ment (pp. 301-329). Cambridge, UK: Cambridge University Press.

Peterson, L. y Gelfand, D. M. (1984). Causal attributions of helping as a function of
age and incentives. Child Development, 55, 504-511.

Piaget, J. (1974). El criterio moral en el nifio. Barcelona: Fontanella.

Powell, K., Rosen, L. y Huff, M. (1997). Disruptive behavior disorders and the avoid-
ance of responsibility. Personality and Individual Differences, 23, 549-557.

1 62 Roles implicados en el acoso escolar: comprension de la mente, maquiavelismo y evitacion de responsabilidad



4.- Referencias bibliogréficas

Premack, D. y Woodruff, O. (1978). Does the chimpanzee have a theory of mind?
Behavioral and Brain Sciences, 4, 515-526.

Repacholi, B. y Gibbs, V. (2000). Machiavellianism in children: Is it related to empathy,
social-cognitive ability and parenting? Manuscrito no publicado. Macquarie
University.

Repacholi, B., Slaughter, V., Pritchard, M., y Gibbs, V. (2003). Theory of mind,
Machiavellianism and social functioning in childhood. En B. Repacholi y V.Slaughter
(Eds.), Individual differences in theory of mind. Macquarie monographs in cognitive sci-
ence. (pp. 67-98). Hove, UK: Psychology Press.

Rieffe, C,, Villanueva, L. y Meerum, M. (2005). Use of trait information in the attribu-
tion of intentions by popular, average and rejected children. Infant and Child

Development, 14, 1-10.

Rieffe, C., Meerum, M., Petrides, K. V., Cowan, R., Miers, A. C. y Tolland, A. (2007).
Psychometric properties of the Emotion Awareness Questionnaire for children.
Personality and individual differences, 43, 95-105.

Rigby, K. (2004) Addressing bullying in schools: theoretical perspectives and their
implications. School Psychology International, 25, 287-300.

Rubin, K. (1982). Social and social-cognitive developmental characteristics of young
isolate, normal and sociable children. En K. H. Rubin y H. S. Ross (Eds.), Peer relation-
ships and social skills in childhood (pp. 353-374). New York: Springer-Verlag.

Rubin, K., Bukowski, W. y Parker, J. (1998). Peer interactions, relationships and groups.
En W. Damon y N. Eisenberg (Eds.), Handbook of Child Psychology. Vol. lll: Social, emo-

cional and personality development (pp. 619-700). New York: Wiley & Sons.

Salmivalli, C,, Lagerspetz, K., Bjérkqvist, K., Osterman, K. y Kaukiainen, A. (1996).

Tesis doctoral. Ana Belén Gérriz Plumed. 2009 163



Parte experimental

Bullying as a group process. Participant roles and their relations to social status
within the group. Aggressive Behavior, 22, 1-15.

Salmivalli, C., y Nieminen, E. (2002). Proactive and reactive aggression among school
bullies, victims and bully-victims. Aggressive Behavior, 28, 30-44.

Salmivalli, C,, y Voeten, M. (2004). Connections between attitudes, group norms, and
behaviors associated with bullying in schools. International Journal of Behavioral
Development, 28, 246-258.

Schuster, B. (1999). Outsiders at school: The prevalence of bullying and its relation
with social status. Group Processes and Intergroup Relations, 2, 175-190.

Schwartz, D., Dodge, K., Coie, J., Hubbard, J., Cillessen, A., Lemerise, E et al. (1998).
Socialcognitive and behavioral correlates of aggression and victimization in boy’s
play groups. Journal of Abnormal Child Psychology, 26, 431-440.

Serrano, A. e lborra, I. (2005). Informe Violencia entre comparieros en la escuela.
Valencia: Centro Reina Sofia para el Estudio de la Violencia.

Serrano, A. (2006). Acoso y violencia en la escuela. Como detectar, prevenir y resolver el

bullying. Barcelona: Ariel.

Shantz, C. U. (1983). Social cognition. En P. H. Mussen (Ed.), Handbook of Child
Psychology. Vol. Ill. (pp. 495-555). New York: Wiley.

Sijtsema, J. J, Veenstra, R, Lindenberg, S., y Salmivalli, C. (2009). Empirical test of bullies’status
goals: Assessing direct goals, aggression, and prestige. Aggressive Behavior, 35, 57-67.

Slee, P. y Rigby, K. (1993). The relationship of Eysenck’s personality factors and self-
esteem in schoolboys. Personality and individual differences, 14, 371-373.
Smith, P.y Boulton, M. (1991, julio). Self-esteem, sociometric status, and peer-perceived

1 64 Roles implicados en el acoso escolar: comprension de la mente, maquiavelismo y evitacion de responsabilidad



4.- Referencias bibliogréficas

behavioral characteristics in Middle School Children in the United Kingdom.
Comunicacién presentada al XI Meeting of the International Society for the study of
behavioural Development, Minneapolis.

Smorti, A. y Ciucci, E. (2000). Narrative strategies in bullies and victims. Aggressive
Behavior, 26, 33-48.

Solberg, M., Olweus, D. y Endresen, I. (2007). Bullies and victims at school: Are they
the same pupils? British Journal of Educational Psychology, 77, 441-464.

Spears, C.y Bigler, R. (2005). Children’s perceptions of discrimination: A developmen-
tal model. Child Development, 76, 533-553.

Sutton, J.y Keogh, E. (2000). Social competition in school: Relationships with bullying,
machiavellianism, and personality. British Journal of Educational Psychology, 70,
43-456.

Sutton, J, Smith, P. K. y Swettenham, J. (1999). Bullying and “theory of mind”: A cri-
tique of the “social skills deficit” view of anti-social behaviour. Social development, 8,
117-127.

Sutton, J, Smith, P. K. y Swettenham, J. (2001).“It’s easy, it works, and it makes me feel
good” -A response to Arsenio and Lemerise. Social Development, 10, 74-78.

Sutton, J. y Keogh, E. (2001). Components of Machiavellian beliefs in children:
Relationships with personality. Personality and Individual Differences, 30, 137-148.

Sutton, J. y Smith, P. K. (1999). Bullying as a group process: An adaptation of the par-
ticipant role approach. Aggressive Behaviour, 25, 87-111.

Sutton, J., Reeves, M. y Keogh, E. (2000). Disruptive behavior, avoidance of responsi-
bility and theory of mind. British Journal of Developmental Psychology, 18, 1-11.

Tesis doctoral. Ana Belén Gérriz Plumed. 2009 165



Parte experimental

Swearer, S. y Doll, B. (2001). Bullying in schools: An ecological framework. Journal of
Emotional Abuse, 2, 7-23.

Taylor, L. D., Davis-Kean, P, y Malanchuk, O. (2007). Self-esteem, academic self-con-
cept, and aggression at school. Aggressive Behavior, 33, 130-136.

Tomada, G. y Schneider, B. (1997). Relational agression gender, and peer acceptance:
Invariance across culture, stability over time, and concordance among informants.

Developmental Psychology, 33, 601-609.

Underwood, M. (2002). Sticks and stones and social exclusion: Aggression among
girls and boys. En P. K. Smith y C. H. Hart (Eds.), Blackwell Handbook of Childhood
Social Development ( pp. 533-548). Malden, MA: Blackwell.

Unnever, J. D. (2005). Bullies, aggressive victims, and victims: Are they distinct

groups? Aggressive Behavior, 31, 153-171.

Vaillancourt, T., McDougall, P, Hymel, S., Krygsman, A., Miller, J., Stiver, K. y Davis. C.
(2008) Bullying: Are researchers and children / youth talking about the same thing?
International Journal of Behavioral Development, 32, 486-495.

Veenstra, R, Linderberg, S., Oldehinkel, A., De Winter, A, Verhulst, F. y Ormel, J. (2005).
Bullying and victimization in elementary schools: A comparison of bullies, victims,
bully/victims, and uninvolved preadolescents. Developmental Psychology, 41, 672-682.

Villanueva, L., Adrian, J., Gérriz, A. y Andrés, C. (2007, agosto). Audience, defenders and
aggressors in school bullying. How do they perceive themselves? Poster presentado a la
XIIl European Conference on Developmental Psychology. Jena, Alemania.

Villanueva, L., Clemente, R. y Garcia-Bacete, F. (2002). La comprensién infantil de la
mente y su relacion con el problema del rechazo entre iguales. Infancia y
Aprendizaje, 25, 85-100.

1 66 Roles implicados en el acoso escolar: comprension de la mente, maquiavelismo y evitacion de responsabilidad



4.- Referencias bibliogréficas

Villanueva, L., Clemente, R. y Garcia, F. (2000). Theory of mind and peer rejection at
school. Social Development, 9, 271-283.

Villanueva, L., Gorriz, A., Andrés, C., Cuervo, K. y Adrian, J. (2009). Caracteristicas des-
criptivas de los participantes en acoso escolar: Agresores, seguidores, victimas,
defensores y publico. International Journal of Developmental and Educational
Psychology, 1, 279-286.

Villanueva, L. y Clemente, R. A. (2002). El menor ante la violencia: Procesos de victimi-
zacion. Castellon: Publicaciones Universitat Jaume | de Castellon.

Warden, D. y MacKinnon, S. (2003). Prosocial children, bullies and victims: An investi-
gation of their sociometric status, empathy and social problem-solving strategies.
British Journal of Developmental Psychology, 21, 367-385.

Wellman, H. (1990). The child’s theory of mind. Cambridge, MA: MIT Press.

Wimmer, H.y Perner, J. (1983). Beliefs about belies: Representations and constraining
function of wrong beliefs in young children’s understanding of deception. Cognition,
13,103-128.

Wright, K., Stetson, R., Rourke, M., Zubernis, L. y Balaraman, G. (2003). The relation-
ship between psychological understanding and positive social behaviors. Social

Development, 12, 198-221.

Young, E., Boye, A. y Nelson, D. (2006). Relational aggression: Understanding, identi-
fying, and responding in schools. Psychology in the School, 43, 297-312.

Tesis doctoral. Ana Belén Gérriz Plumed. 2009 167



Parte experimental

5.- ANEXOS

1. Escala de roles participantes en la victimizacion escolar (Salmivalli,
Lagerspetz, Bjorkqvist, Osterman y Kaukiainen, 1996), adaptada por
Sutton y Smith (1999)

ADIVINA QUIEN
Nombre: Apellidos:
Curso: Centro:

Chico o Chica

1. Se rie de los chicos/as que son atacados por alguien

2.Trata de ayudar al chico/a que han atacado

3.No hace nada, ni se pone de parte de nadie

4. Consigue que otros ayuden a la victima

5. Siempre piensa en formas nuevas de molestar a la victima
6. Consigue que otros contemplen el ataque

7. Se une al ataque, después de que alguien ha empezado

8. Ayuda al que ataca, sosteniendo a la victima

9. Intenta que los demas dejen de atacar a alguien

10. Es el jefe/a de la banda

11. Normalmente no esta cerca, siempre esta lejos del ataque
12. Siempre le atacan, le pegan o le insultan

13. Le dice cosas como “Dale fuerte”, al que estd atacando

14. Casi siempre esta alli en los atagues, aunque no hace nada
15. Consigue que los demas le ayuden a molestar a otro chico/a
16. Empieza siempre a atacar y molestar a otro chico/a

17.No se entera de que estan atacando a alguien

18. Anima con gritos al que esta atacando a alguien

19. Intenta no darse cuenta de que estan atacando a un chico/a
20. Le cuenta a algun adulto que estan atacando a alguien

21. Intenta levantarle el animo a la victima
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2. Cuestionario Sociométrico de nominaciones sociométricas directas
(Arruga, 1983).

CUESTIONARIO SOCIOMETRICO DE NOMINACIONES

CURSO:
CENTRO:
FECHA:

A) De todos los chicos y chicas de tu clase, ;con quien te gustaria

mas hablar y estar en el patio?

B) De todos los chicos y chicas de tu clase, ;con quien te gustaria

menos hablar y estar en el patio?
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3.Tarea de los ojos (Baron-Cohen, Wheelwright, Hill, Raste y Plumb, 2001)

3.1. Estados mentales evaluados

ESTADOS MENTALES TAREA DE LOS 0JOS
(BARON COHEN ET AL. 1996)

POSITIVOS NEGATIVOS NEUTROS
AMABLE TRISTE ESTA RECORDANDO
AMISTOSO DISGUSTADO PIENSA EN ALGO
PERSUASIVO PREOCUPADO NO SE CREE ALGO
INTERESADO SERIO PIENSA EN ALGO

ESPERANZADO UN POCO PREOCUPADO PIENSA EN ALGO

DECIDIDA PIENSA EN ALGO TRISTE NO SE CREE ALGO
INTERESADA INFELIZ PIENSA EN ALGO
ESTA SEGURO SOBRE
INTERESADA SERIO ALGO
FELIZ PREOCUPADO NO SE CREE ALGO
NERVIOSA

9 ITEMS 10 ITEMS 9 ITEMS
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3.2. Modelo de imagenes

amistoso triste

sorprendido preocupado

decidida bromea

sorprendida

aburrida
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4. EAQ (Cuestionario de conciencia emocional) de Rieffe, Terwogt, Petrides,
Cowan, Miers y Tolland (2007).

Como me siento

Por favor, escribe tu nombre y apellidos
Y tU FECNA A NACIMNICNTO ..o ses s sessssssssssassssessssassnsaes
Y si eres Un CRiCO O UNGA CRICA .....uuceeeeeeeererereeeerereresesereressessssessessessssssssssassssessssasssans
Tu centro y curso son

En las paginas siguientes, encontraras algunas frases cortas. Cada frase es una afirmacién
sobre como puedes sentir o pensar en tus sentimientos. Puedes marcar en cada frase si es
verdad, algunas veces verdad o no es verdad en tu caso. Elige la respuesta que mejor te
describa. S6lo puedes marcar una respuesta. Si te resulta dificil, elige la respuesta que
mejor te describa la mayoria de las veces. Diferentes chicos/as tienen distintos sentimien-
tos e ideas sobre sus sentimientos. Por lo tanto, no hay respuestas buenas o malas, porque
se trata simplemente de lo que tu piensas.

Por ejemplo, la frase

“Cuando estoy disgustado, intento olvidarlo”

Si esta frase es “verdad” en tu caso, entonces marca “verdad”

No es verdad A veces verdad Verdad
Q Q

Si esta frase es “a veces verdad” en tu caso, entonces marca “a veces verdad”

No es verdad A veces verdad Verdad
| Q

Si esta frase “no es verdad” en tu caso, entonces marca “no es verdad”

No es verdad A veces verdad Verdad
Q Q
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1.1

2.1

3.1

4.1

5.1

6.1

1.2

2.2

3.2

4.2

52

6.2

13

23

33

43

53

6.3

A menudo estoy confundido o extrafiado por lo que estoy
sintiendo

Cuando estoy disgustado, me gusta contarselo a un amigo

Las demas personas no necesitan saber c6mo me siento

Cuando estoy asustado, siento algo en la barriga

Es importante saber codmo se sienten mis amigos

Cuando estoy enfadado o disgustado, intento entender
porqué

Es dificil saber si me siento triste, enfadado o algo mas

Cuando estoy disgustado por algo, a menudo me lo guardo
para mi mismo

Cuando estoy disgustado, me gusta mostrarlo a todo el
mundo

Cuando estoy disgustado, también puedo notarlo en mi
cuerpo

No quiero saber cémo se sienten mis amigos

Mis sentimientos me ayudan a entender qué ha pasado

Nunca sé exactamente qué clase de sentimiento estoy
sintiendo

Puedo explicar facilmente a un amigo cémo me siento por
dentro

Me gusta mostrar mis sentimientos tal como suceden

No siento nada en mi cuerpo cuando estoy asustado
0 nervioso

Si un amigo estd disgustado, intento entender por qué.

Cuando tengo un problema, me ayuda saber cémo
me siento ante el problema

No es
verdad

a

A veces Verdad
verdad

] ]
a a
d d
] ]
] ]
a a
a a
a a
] ]
a a
a a
d d
d d
a a
a a
a a
Q Q
Q Q
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14 grL:faar:jclcagstoy disgustado, no sé si estoy triste, asustado o o o o
2.4 Encuentro dificil explicarle a un amigo cémo me siento a a a
3.4 Cuando estoy disgustado, intento no mostrarlo d u u
4.4  Noto mi cuerpo diferente cuando estoy disgustado conalgo U a a
54 No me importa cémo se sienten mis amigos por dentro a a a
6.4 Esimportante conocer como me siento a a a
1.5 A veces estoy disgustado, y no tengo ni idea de por qué. a a a
2.5 Me cuesta hablar con alguien de como me siento a a a
35 3:(;er que la gente sepa cuando estoy disgustado o enfa- o o o
4.5 Cuando estoy triste, noto mi cuerpo débil d u u
5.5 Por lo general, sé cdmo se sienten mis amigos a a a
6.5 Siempre quiero saber por qué me siento mal con algo a a a
1.6 A menudo no sé por qué estoy enfadado a a a
2.6 Siempre me gusta contarles a los amigos cémo me siento d a a
3.6 Cuando estoy enfadado o disgustado, intento esconderlo a a a
1.7 No sé cuando algo me va a disgustar o no a a a
3.7 Cuando me siento mal, no es asunto de nadie mas a a a
Por favor, comprueba que has rellenado todas las frases.
iGracias!
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5. Escala PARS (Escala de evitacion de responsabilidad) de Powell, Rosen y

Huff (1997).
PARS
Apellidos y Nombre:
CUursO..eennec Fecha: Sexo: V. o M
Verdadero Falso

1.-  Cuando me meto en lios es porque estoy enfadado/a. \ F
2.-  Cuando la gente se enfada conmigo, no se por qué es. " F
3.-  Cuando me meto en lios es porque estoy deprimido/a. " F
4.-  Lagente siempre me esta cabreando. " F
5.-  Cuando me meto en lios, la gente “hace una montafia” de eso Vv F
6.-  Cuando me meto en lios es por culpa de otro. \ F
7.-  Lagente me trata injustamente. \ F
8.-  Cuando me meto en lios, sé por qué la gente se enfada conmigo. \% F
9.-  Cuando me meto en lios me lo merezco. \% F
10.- Cuando me meto en lios, tengo buenas razones para comportarme v F

©asi
11.- Lagente se mete mucho conmigo. \% F
12- Soy totalmente responsable de mis acciones, cuando me meto en v F

*__ problemas
13.- Lagente no entiende las razones de mis actos. \ F
14.- Cuando me meto en lios me digo a mi mismo/a “yo no lo hice". \% F
15.- Cuando me meto en lios es por las cosas malas que me han pasado v F

" _enlavida
16.- Cuando me meto en lios es porque estoy triste. Vv F
17.- Cuando me meto en lios es porque estoy solo/a. \ F
18- Si pudiera volver atras en el tiempo después de meterme en alguin v F

*__lio, haria todo exactamente igual
19.- Me meto en problemas por lo dura que es mi vida Vv F
20.- Si mis acciones hacen dafo a alguien, es porque se lo merecen. Vv F
21.- Cuando me meto en lios es por mi culpa. \% F
22.- Creo que soy una mala persona. \ F
23.-  No me preocupo por los sentimientos de los demas. \% F
24.- Me siento mal por mis acciones cuando me meto en problemas. \% F
5. Creo que las figuras de autoridad (padres, profesores, policia) son v E

" _muy rigidos y convencionales
26.- Me siento mal por mis malas acciones. Vv F
27.- Cuando me meto en problemas, miento. " F
28.- Haria algo que esta mal si sé que no me van a pillar. Vv F
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6. Escala de creencias maquiavélicas “Kiddie Mach” de Christie y Geis (1970)

KIDDIE M. SCALE

Apellidos y Nombre:

(@TTTo Fecha: Sexo: V.o M
] o] v O
= 2 e oD
g T T R < T
= 8 [ 8 [a) g g 3
c 3 ] O © ©
g 4] |5 w
© ° = T
Nunca le digas a nadie por qué hiciste algo a menos que te
1.- . . 1 2 3 4
beneficie
2.- La mayoria de las personas son buenas o amables. 1 2 3 4
3. La mejor manera de llevarse bien con la gente es decirles 1 3 4
"__cosas que las hagan felices ,
4- Solo deberias hacer una cosa cuando estds seguro de que es 1 5 3 4
___correcta. i ]
Lo mas inteligente es pensar que todo el mundo serd malo si
5- .. . 1 2 3 4
tiene la oportunidad
6.- Debes ser siempre sincero, no importa lo que hagas. 1 2 3 4
7. A veces tienes que herir a otras personas para conseguir lo 1 3 3 4
___que quieres _
8- La mayoria de las personas no trabajarian duro a no ser que 1 5 3 4
~__selas obligara _
9- Es mejor ser una persona normal y sincera que una persona 1 5 3 4
~__famosay falsa _ _
10- Es mejor decirle a alguien por qué quieres que te ayude, que 1 3 4
"__inventarte una buena historia para conseguir que lo haga
11.- La mayoria de las personas con éxito son sinceras y buenas. 1 2 3 4
Una persona que confia plenamente en otra acabara tenien-
12.- 1 2 3 4
do problemas _
Un criminal es como el resto de personas, con la excepcion
13.- de que es lo suficientemente estipido como para dejarse 1 2 3 4
atrapar.
14.- La mayoria de las personas son valientes. 1 2 3 4
15.- Es inteligente ser agradable con gente importante incluso 1 5 3 4
" __aungue no te gusten realmente
16.- Es posible ser bueno en todas las ocasiones. 1 2 3 4
17.- La mayoria de las personas no se dejan engafar facilmente. 1 2 3 4
18- Algunas veces tienes que engafiar un poco para conseguir lo 1 3 3 4
*__que quieres
19.- Nunca estd bien decir una mentira. 1 2 3 4
20.- Duele méas perder dinero que perder un amigo. 1 2 3 4
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