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RESUMEN

El objetivo de esta investigacion fue evaluar si existen diferencias significativas en las
emociones morales de culpa, pena y empatia, asi como en desconexion moral y autoeficacia
social en estudiantes que asumen un papel activo (Pro-bullying) o pasivo (espectadores) en
el acoso escolar y los que defienden a las victimas. Participaron 450 estudiantes, de 12 a 14
afios de edad, de 2do grado de secundaria, de dos escuelas publicas de la Ciudad de México.
Se disefiaron y aplicaron dos cuestionarios previamente sometidos a procesos de validacion
y confiabilidad, para evaluar las emociones de culpa y pena que reportan los alumnos en
situaciones de bullying. Se tradujeron al castellano y se sometieron a procesos de validez y
confiabilizacion tres cuestionarios para identificar y valorar: a) la conducta que asumen los
alumnos en el bullying, b) el grado de desconexion moral y, c) la autoeficacia social. Para
determinar si existen diferencias en las variables de estudio, se empled la prueba ANOVA de
un factor. Se utilizo la d de Cohen para estimar la relevancia de las diferencias de medias
obtenidas, en términos de magnitud. Los resultados obtenidos apoyan la nocion de que los
alumnos que participan activamente en el acoso escolar (Pro-bullying) presentan deficiencias
en su competencia moral emocional, en comparacion con los estudiantes que actian como

espectadores y los que intervienen para defender a los compafieros que son victimas de acoso.
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INTRODUCCION

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

Mientras algunos investigadores (Kohlberg y Candee, 1984) consideran que los juicios
morales y la conducta moral e inmoral estan intrinsecamente relacionados y que los juicios
morales son la esencia de la moralidad de las personas, otros investigadores (Hoffman, 2000;
Prinz, 2006) atribuyen un papel primordial a las emociones y afirman que éstas ayudan a las
personas a anticipar los resultados de eventos sociomorales, asi como ajustar su conducta

moral y actuar en consecuencia.

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

morales de la violacion de las reglas (Nunner-Winkler, 2007).
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Si bien es cierto que la investigacion sobre el desarrollo moral y el acoso escolar (bullying)
se ha desarrollado de manera independiente (Perren, Gutzwiller-Helfenfinger, Malti y Hymel
2012), recientes modelos integradores en la teoria del desarrollo moral han hecho hincapié
en la necesidad de estudiar tanto la cognicion moral como el afecto moral en la comprension
de las diferencias individuales en comportamientos como el acoso escolar y la agresion
(Arsenio y Lemerise, 2004; Malti y Krettenauer, 2013).

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

La asociacién entre el acoso escolar y la cognicion moral se ha analizado principalmente
desde la perspectiva de la teoria socio-cognitiva del yo moral desarrollada por Bandura
(2002). De acuerdo con este modelo teorico, el razonamiento moral esta vinculado con la
accion moral a través de mecanismos de autorregulacion afectiva por medio de los cuales se
ejerce la accion moral. Segun esta teoria, a lo largo de su desarrollo las personas elaboran
estandares de lo correcto e incorrecto y adoptan estas normas como guias y elementos de
disuasion para su conducta. Este proceso de autorregulacion implica que las personas suelen
actuar de tal manera que les genere satisfaccion y un sentido de autovalia, mientras que, por
otro lado, tienden a evitar los comportamientos que violan sus normas morales con el fin de

evitar la autocondena.

Sin embargo, se pueden realizar comportamientos que no son coherentes con los
estandares morales sin que se experimente conflicto moral o autocensura. Para lograr esto,

las personas utilizan mecanismos cognitivos que se pueden activar selectivamente con el fin
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de escapar de las autoevaluaciones negativas y las autosanciones, permitiendo de esta
manera, desconectarse moralmente de las normas morales. Segun este enfoque, los valores
morales (normas), las emociones morales y las justificaciones morales (cogniciones) son

importantes para comprender el comportamiento de intimidacion.

Los estudios que han utilizado el marco conceptual de la desconexién moral para
investigar los patrones de razonamiento moral de los agresores revelan que los nifios (Gaser
y Keller, 2009; Gini et al., 2011; Pornari y Wood, 2010) y adolescentes (Obermann, 2011,
Perren & Gutzwiller-Helfenfinger, 2012; Perren et al., 2012) que se involucran con mayor
frecuencia en el acoso escolar no muestran un desconocimiento de los valores y las normas
sociomorales, al igual que los alumnos que no participan en los actos de intimidacion
(espectadores) y los que defienden a las victimas. No obstante, los agresores se desconectan
de la situacion moral a partir del uso de mecanismos sociocognitivos que les permiten
mantener una fria coherencia entre pensamiento y comportamiento moral. En concreto, a
partir del uso de mecanismos de desconexion moral egocéntricos basados en los beneficios

personales que se derivan de su conducta negativa.

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

Desde una perspectiva social cognitiva también se ha documentado que los agresores
proactivos, incluyendo a los acosadores (bullying), presentan una asimetria moral y
emocional. Las investigaciones realizadas en este ambito (Arsenio y Lemerise, 2001;Coie y
Dodge, 1998, Crick y Dodge, 1999; Sutton, Smith y Swettenham, 1999) indican que los nifios
y adolescentes agresivos y no agresivos no difieren en su comprension de las emociones e
intenciones agresivas de los demas y utilizan las nociones de justica y legitimidad moral para
evaluar las acciones de otros. Por ejemplo, si un nifio cree que otra persona actuo

intencionalmente para causar dafio, la conducta se interpreta como agresiva y la venganza es
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vista como un acto legitimo. En otras palabras, los nifios y adolescentes agresivos (reactivos
y proactivos) y no agresivos se preocupan por las intenciones de otras personas que inician
resultados negativos dirigidos hacia ellos y parecen compartir un valor moral central: no es
aceptable (correcto/justo) que alguien haga algo malo a propdsito (Arsenio y Lemerise,
2000).

Lo desconcertante de los agresores proactivos y los acosadores es la aparente asimetria en
su procesamiento de la informacion social que involucra las intenciones: ambos parecen
preocuparse por las intenciones y la legitimidad moral de las acciones de otros, pero cuando
sus necesidades entran en conflicto con las de los demaés, ignoran o rechazan su propio
conocimiento moral, los valores sobre la equidad, la justicia y la reciprocidad y usan
deliberadamente la agresion para obtener beneficios personales e instrumentales, eligiendo
dafar a otros (Arsenio y Lemerise, 2004; Crick y Dodge 1996; Hawley, 2003; Sutton et al.,
1999).

En sintesis, los diferentes estudios que han analizado la competencia moral cognitiva no
revelan deficiencias en los juicios morales de nifios y adolescentes agresivos, incluyendo a
los acosadores (bullying). Por el contrario, estas investigaciones sugieren que los agresores
presentan una adecuada comprension moral cognitiva de las reglas morales, pero dicha
comprension no necesariamente refleja la relevancia emocional que éstas tienen para los

agresores.

Por otra parte, los trabajos que analizan la competencia moral emocional de los actores
del bullying se han enfocado en el estudio de las habilidades de reconocimiento y la
atribucion emocional de los alumnos directamente involucrados en el fenémeno. Este analisis
se ha realizado principalmente en el contexto del paradigma del “victimario feliz”, que
describe un fenémeno en el que existe una discrepancia entre la comprension de las reglas
morales y la atribucion de emociones positivas (p.e. alegria) a los agresores (Gasser et al.,
2012; Malti, Gasser y Buchmann, 2009; Malti et al., 2010; Krettenauer et al., 2008). Los
resultados de estas investigaciones revelan que a pesar de que los agresores juzgan las
transgresiones como moralmente incorrectas, atribuyen emociones positivas a los actores de

transgresiones morales y presentan una escasa sensibilidad hacia las victimas, mostrando
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dificultades para conectarse afectivamente con ellas porque se centran exclusivamente en los

beneficios personales del infractor y la conducta agresiva.

El segundo grupo de estudios que ha analizado la competencia moral emocional de los
agresores se ha concentrado en el efecto que tienen las emociones morales como la culpa,
vergienza y empatia en el comportamiento agresivo en general y en el acoso escolar en
particular. Estas emociones desempefian un papel importante en la consciencia moral del
dafio sufrido por un tercero y estdn estrechamente relacionadas con el sentido de
responsabilidad de una persona que realiza una transgresion moral. Ademas, estas emociones
se sitdan en la franja entre las creencias, los juicios y el comportamiento moral, funcionando
como un vinculo que da coherencia a estos aspectos de la moralidad y pueden servir como

motivos en la génesis de las tendencias a la accién moral (Tangney, Stuewig y Mashek, 2007)

De acuerdo con diferentes investigaciones (Gini, Albeiro, Benelli y Altog, 2007; Menesini
y Camodeca, 2008; Sanchez, Ortega y Menesini, 2012) los alumnos que agreden a sus pares
presentan dificultades para gestionar su vida emocional ante transgresiones morales
significativas, con independencia del conocimiento que expresan de las normas y
convenciones sociomorales que pueden estar infringiendo, en contraste con sus pares no
involucrados en el acoso escolar (espectadores) y los alumnos que defiendan a las victimas.
Es decir, estos alumnos presentan dificultades para reconocer las emociones en los demas,
sobre todo ante situaciones cercanas a su experiencia personal, como son las situaciones de
abuso y prepotencia entre iguales. En este tipo de situaciones, los agresores tienden a mostrar
escasos sentimientos de culpa y empatia hacia el sufrimiento ajeno, asi como mayores niveles
de indiferencia en el contexto de las transgresiones morales, lo que les hace ser insensibles y

frios ante los demas.

Asimismo, las investigaciones (Ahmed y Braihwaite, 2004; Ttofi y Farrington, 2008)
muestran que los agresores tienden a presentar pocas habilidades para regular la emocion de
verglienza y es esta escasa competencia la que predice que se involucren en este tipo de

comportamientos agresivos con sus iguales.
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En conjunto, las investigaciones descritas anteriormente ponen de manifiesto que los
alumnos que agreden a sus comparieros y que participan activamente en el acoso escolar
poseen una comprension sofisticada del dominio moral (competencia moral cognitiva), sin
tener las emociones necesarias para inhibir sus conductas de abuso (competencia moral
emocional). Sin la anticipacion de las emociones morales, el conocimiento moral y la
complejidad moral cognitiva pueden utilizarse de manera estratégica para lograr objetivos
personales (Gasser y Keller, 2009). Esto plantea la posibilidad de que otros aspectos de la
moralidad de los nifios y adolescentes, como las emociones morales, son importantes para

comprender el comportamiento agresivo (Arsenio y Lemerise, 2004; Malti et al., 2010).

Esta propuesta tedrica en torno a la competencia moral cognitiva y la competencia moral
emocional de los agresores (Gini et al., 2011; Sanchez et al., 2012) constituye el marco
tedrico de esta investigacion para caracterizar y comprender la conducta de los estudiantes

que participan en el acoso escolar

En este sentido, en este trabajo se analizan las emociones morales, particularmente la
culpa, pena (vergienza) y empatia, como posibles procesos internos que, al no encontrarse
presentes en quienes muestran conductas de abuso, pueden contribuir en la falta de
sensibilidad empatica y moral, la apatia, la falta de solidaridad en los alumnos respecto de
los problemas de los demas. Esta falta de consciencia moral emocional puede contribuir a
que los alumnos se involucren en el acoso escolar y facilitar el uso, asi como la justificacion
de la violencia por parte de los agresores para lograr sus fines egoistas (Ortega, Sanchez y
Menesini, 2002).

Del mismo modo, en este estudio se analizan los patrones de razonamiento moral de los
alumnos involucrados en el acoso escolar a partir de la teoria socio-cognitiva del yo moral
propuesta por Bandura (2002), puesto que como se ha sefialado, diferentes estudios indican
que los alumnos que participan activamente en este tipo de situaciones, a pesar de
comprender las reglas morales, muestran mayores niveles de desconexién moral que les
permiten continuar con su conducta negativa en contra de sus iguales, sin que experimenten

la responsabilidad de reparar el dafio ocasionado o se sientan responsables por la situacion
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de un tercero, favoreciendo la continuidad de este tipo de conductas y escenarios en la

escuela.

En la presente investigacion también se analiza la influencia de la autoeficacia social,
particularmente, en la conducta de los alumnos que actian como espectadores. De acuerdo
con la teoria social cognitiva de Bandura (2001), entre los mecanismos de la agencia personal
ninguno es mas central e influyente que las creencias que las personas poseen respecto a su
capacidad para ejercer alguna medida de control sobre su propio funcionamiento y entorno.
Segun los postulados de esta teoria, la opinidn sobre la propia eficacia constituye uno de los
mecanismos mas importantes de la conducta e influye en cdmo piensan, sienten y actdan las

personas.

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

espectadores.

Los alumnos que actuan como espectadores suelen mantenerse al margen de las
situaciones de acoso y se limitan a observar pasivamente lo que ocurre por temor a ser
lastimados, pero también por la falta de confianza que manifiestan en sus propias
capacidades, que se refleja en la incertidumbre de no saber cémo actuar y se perciben a si
mismos como alguien que no posee las habilidades necesarias para enfrentarse a este tipo de

situaciones y ayudar a las victimas.

Las pocas investigaciones (Gini, Albeiro, Benelli y Altoe, 2008; Poyhtnen, Juvonen y
Salmivalli, 2010; Thornberg y Jungert, 2013) que han analizado la influencia de la
autoeficacia social sobre la conducta de los espectadores muestran que los alumnos que
perciben mayor confianza en sus capacidades para defender a las victimas, presentan una

mayor probabilidad de llevar a cabo tal conducta. Por el contrario, los estudiantes con niveles
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bajos de autoeficacia social reportan una menor probabilidad de intervenir,

independientemente de su respuesta empatica.

Partiendo de estas consideraciones, en este trabajo se pretende evaluar si existen
diferencias significativas en las emociones morales de culpa, pena (verglienza) y empatia, asi
como en desconexion moral y autoeficacia social en los estudiantes que asumen un papel
activo (Pro-bullying) o pasivo (espectadores) en el acoso escolar y los alumnos que defienden
a las victimas (defensores). Este propdsito se concreta en las siguientes hipotesis: 1) se espera
que los estudiantes que participan activamente en el acoso escolar obtengan puntajes bajos
en culpa, pena (verglienza) y empatia, asi como un mayor puntaje en desconexion moral, en
relacion con los defensores y espectadores; 2) se espera que los defensores obtengan un

mayor puntaje en autoeficacia social que los espectadores.

METODO

PARTICIPANTES

El estudio se llevo a cabo en dos secundarias publicas de la Ciudad de México. Las
escuelas se seleccionaron a través de un muestro no probabilistico intencional, en funcion de
las facilidades administrativas otorgadas por las autoridades educativas para realizar la

investigacion.

El estudio se efectud con una muestra de 450 estudiantes (216 hombres y 234 mujeres) de
12 a 14 afios de edad, de 2do grado de secundaria, cuya participacion fue voluntaria. En cada
escuela, se trabajé con el alumnado de 2do. grado de todos los grupos (A, B, C, D, Ey F) del

turno matutino.

INSTRUMENTOS
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Para investigar la conducta que los estudiantes asumen en los actos de intimidacion, se
utilizo la Escala de roles participantes en el maltrato entre iguales (traducida al castellano y
adecuada al contexto mexicano [Haro, 2014], a partir de la adaptacion realizada por Sutton
y Smith, 1999). La version que se empleod en este estudio consta de 17 reactivos (o = .94),
distribuidos en tres subescalas: la subescala Pro-bullying (11 reactivos, o = .98) incluye
conductas que se refieren a iniciar, mantener y reforzar el maltrato (e.g. “se acerca a molestar
y a maltratar a otro compafiero(a), si alguien mas lo est4 haciendo”, “anima con gritos a quien
estd molestando y maltratando a otro companero”). La subescala Defensor (tres reactivos, o
= .84) comprende conductas de consuelo y un esfuerzo activo por detener el maltrato (e.g.
“trata que los demds dejen de molestar y maltratar a otro compafiero”). La subescala
Espectador (tres reactivos, o =.73) incluye conductas de evasion y no tomar parte a favor de
nadie (e.g. “se aleja del lugar cuando otros molestan y maltratan a un compaiero’). En este
cuestionario se les solicita a los alumnos que nominen a aquellos compafieros(as), cuya
conducta coincide con las descripciones conductuales que se presentan en cada una de las

subescalas.

Para medir la culpa, se aplicé el Cuestionario para evaluar la emocion de culpa que
reportan los alumnos en situaciones de maltrato entre iguales (Haro, 2014). Consta de 11
vifietas (o = .89) que describen diferentes situaciones de maltrato (e.g. fisico, verbal, dano
relacionado con la propiedad y maltrato social). En cada vifieta hay tres incisos que describen
en orden, un pensamiento, una emocién y una conducta, que representan reacciones
caracteristicas de la culpa. Los alumnos evaltan a través del continuo Muy probablemente —
Nada probable, la posibilidad de que reaccionen tal y como se describe en los tres incisos
ante cada situacion gque se presenta. Los puntajes asignados en cada inciso se suman por
vifieta. Para conformar una puntuacion total, se suma el puntaje que el alumno obtuvo en las

11 vifetas.

La verglienza se midi6 con el Cuestionario para evaluar la emocién de pena que reportan
los alumnos en situaciones de maltrato entre iguales (Haro, 2014). Incluye 13 vifetas (o =
.92) que describen situaciones de maltrato fisico, verbal, dafio relacionado con la propiedad

y maltrato social. Al igual que el cuestionario de culpa, cada vifieta estd acompafiada de tres
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incisos que describen respectivamente, un pensamiento, una emocion y una conducta, y que
constituyen reacciones caracteristicas de la pena. El cuestionario se califica siguiendo el
procedimiento descrito para el cuestionario de culpa.

La empatia se evalud con la subescala Compasién empatica, del instrumento Escala
multidimensional de empatia: Escala de apreciacion y sensibilizacion emocional (EASE,
Diaz-Loving, Andrade y Nadelsticher, 1986). En este estudio se emple6 una version de 11
reactivos (o = .79) modificada para estudiantes de secundaria, debido a que el instrumento
original estd disefiado para personas mayores de 18 afios. En cada reactivo, los alumnos
evallan a través del continuo Totalmente de acuerdo — Totalmente en desacuerdo, las
situaciones que se les presentan que hacen referencia a su capacidad empatica (e.g. “me da

pesar al ver sufrir a otras personas”, “me inquieta ver a alguien lastimado™). Las respuestas

a los reactivos se suman para conformar un puntaje total.

Para medir la desconexién moral, se utilizo la Escala de Desconexién Moral (traducida al
castellano y adecuada al contexto mexicano [Haro, 2014], a partir de Bandura, Barbaranelli,
Caprara y Pastorelli, 1996). La version que se empled en este estudio consta de ocho reactivos
(o = .73) que evaluan la tendencia de los alumnos a justificar una serie de conductas
antisociales, 0 a distorsionar las consecuencias que éstas pueden tener en otras personas (e.g.
“molestar a alguien no lo lastima realmente”, “estd bien pelearse con otros si se trata de
defender a tus amigos™). Los estudiantes evalUan en una escala de cuatro puntos el grado de
acuerdo o desacuerdo con las exoneraciones morales para cada conducta. Las respuestas a

los reactivos se suman para obtener un puntaje total.

La autoeficacia social se evalud con la subescala de Autoeficacia social, de la Escala de
autoeficacia para nifios y adolescentes (adecuada al contexto mexicano [Haro, 2014], a partir
de Carrasco y Del Barrio, 2002). Contiene ocho reactivos (o = .72) que evaluan la capacidad
percibida de los alumnos para establecer relaciones entre iguales, ser asertivo y realizar
actividades de ocio (e.g. ¢qué tan capaz eres para pedirle a un adulto que te ayude cuando
tienes problemas?, ¢qué tan capaz eres para resolver las situaciones en las que otros te estan
molestando o lastiman tus sentimientos?). Para cada reactivo, los participantes evallan,

usando una escala de cuatro puntos (Completamente capaz — Nada capaz), la percepcion de
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eficacia que creen poseer en dichos &mbitos. Las respuestas a los reactivos se suman para

obtener un puntaje total.

PROCEDIMIENTO

Se solicité el permiso de las autoridades educativas para realizar la presente investigacion
y se les entregd un informe detallado de los propdsitos del estudio, asi como de los
procedimientos a seguir. A los alumnos se les describio la naturaleza de la investigacion y se

les invito a participar voluntariamente.

Para evaluar las variables de estudio se aplicaron diferentes cuestionarios, los cuales se
ordenaron aleatoriamente y se guardaron en un sobre tamafio carta para controlar los efectos
de presentacion en las respuestas de los participantes. En cada sesién, a los alumnos se les
entrego dicho sobre siguiendo el orden de la lista de grupo. Esto permitié identificar los

cuestionarios de cada estudiante y elaborar un registro de asistencia durante las sesiones.

La aplicacién de los cuestionarios se realizd en tres sesiones de 30 minutos, una por dia,
en el tiempo regular de clase. En la primera sesion, se les explico a los alumnos el significado
del término “acoso escolar”, destacando la intencionalidad y el desequilibrio del abuso, la

indefensidon de las victimas, asi como la reiteracion de los ataques.

La aplicacion de los cuestionarios fue grupal y se llevo a cabo en los salones de clase, en
presencia del docente. EI nimero de alumnos por sesion de aplicacion fue en promedio de
35. Para evitar que los estudiantes vieran las respuestas de sus compafieros, se les pidi6 que
tomaran asiento dejando un espacio libre entre cada butaca y se procur6 que las bancas
estuvieran separadas entre cada fila. Se atendid que los alumnos contestaran

individualmente y en silencio.

ANALISIS DE DATOS
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Para determinar la conducta que los estudiantes asumen en el maltrato entre iguales se
calculd el nimero total de nominaciones que recibieron de sus compafieros de grupo en las
subescalas Pro-bullying, espectador y defensor, de la Escala de roles participantes en el
maltrato entre iguales, descrita anteriormente. Se estandarizaron los puntajes brutos totales
por saldn de clase y se obtuvieron percentiles para cada rol participante. Los estudiantes cuyo
puntaje estandarizado alcanzo el percentil 75 en un determinado rol y éste resulté més alto
que en ningun otro, fueron asignados en ese rol en particular. Se descartaron del estudio los

alumnos cuyos puntajes estandarizados no alcanzaron el percentil 75 en ninguno de los roles.

Para analizar la posible existencia de diferencias en las emociones morales de culpa, pena
(verguenza) y empatia, asi como en desconexion moral y autoeficacia social en los alumnos
que desempefian un papel activo (Pro-bullying) o pasivo (espectadores) en el acoso escolar
y los que intervienen para defender a las victimas, se utilizé la prueba ANOVA de un factor.
Para averiguar entre qué grupos existian diferencias significativas, se utilizaron como prueba
de contrastes post hoc la diferencia honestamente significativa de Tukey o Games-Howell,
segun la posibilidad de suponer o no homogeneidad en las varianzas. En todos los contrastes
efectuados se asumié un nivel de significancia de .05. Se utiliz6 la d de Cohen para estimar

la relevancia de las diferencias de medias obtenidas, en términos de magnitud (Cohen, 1988).

RESULTADOS

A partir de la estandarizacion por saldn de clase del puntaje bruto total de nominaciones
que recibieron los alumnos (N = 450) de sus compafieros de grupo y la obtencién de
percentiles para cada rol, se asignaron 109 estudiantes en rol de Pro-bullying (98 hombres y
11 mujeres), 46 en el papel de defensor (4 hombres y 42 mujeres) y 70 en el de espectador
(26 hombres y 44 mujeres). El resto de los alumnos (n = 225 estudiantes) se descartd del
estudio debido a que sus puntajes estandarizados no alcanzaron el percentil 75 en ninguno de
los roles (Ver tabla 1).
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Tabla 1

NUmero de alumnos asignados en el rol de Pro-bullying, defensor y espectador

Rol participante

Pro-bullying Defensor Espectador Total
109 46 70 225

Como se observa en la tabla 2, existieron diferencias estadisticamente significativas entre

los estudiantes clasificados en el rol de Pro-bullying, defensor y espectador en las emociones
morales de culpa, pena (vergiienza) y empatia, asi como en desconexion moral y autoeficacia

social.

Tabla 2

Diferencias en las variables evaluadas entre los alumnos clasificados en los diferentes

roles participantes

Variable Rol N M DE F Sig.

participante

Culpa Pro-bullying 109 88.60 18.62
Defensor 46 102.17 14.48 14.092 .000
Espectador 70 99.51 16.20
Pena Pro-bullying 109 102.09 19.82
(Verguenza)
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Defensor 46 112.78 18.50 5.780 .004
Espectador 70 108.63 18.50
Empatia
Pro-bullying 109 31.67 5.06
Defensor 46 37.43 3.29 23.571 .000
Espectador 70 33.80 591
Desconexion Pro-bullying 109 18.56 4.45
Moral
Defensor 46 14.43 4.22 37.420 .000
Espectador 70 13.57 3.22
Autoeficacia Pro-bullying 109 25.42 3.26
Social
Defensor 46 25.72 3.40 10.847 .000
Espectador 70 23.10 4.29

Nota. No existi6 homogeneidad de varianzas poblacionales en empatia; el valor y la
significancia que se muestran en la tabla corresponden al estadistico Brown-Forsythe, que

representa una alternativa robusta al estadistico F del ANOVA.

Una vez rechazada la hipotesis de igualdad de medias entre los grupos, se averigud
qué medias en concreto difirieron de qué otras. Para tal propdsito, se realizaron pruebas de
contraste post hoc. La seleccion del procedimiento més adecuado precisa determinar

previamente si es posible o no asumir igualdad de varianzas. Para ello, se utilizo la prueba

16



MEMORIAS IV CONGRESO INTERNACIONAL PSICOLOGIA'Y EDUCACION
PSYCHOLOGY INVESTIGATION

de Levene. Los datos obtenidos indicaron que Unicamente para la variable empatia el nivel
critico fue inferior a .05, por lo que se rechazd la hipdtesis de igualdad de varianzas. En

consecuencia, se utilizo el método de Games-Howell como prueba de contraste.

Para el resto de las variables analizadas, el nivel critico fue mayor a .05, por consiguiente,
fue posible suponer la existencia de homogeneidad en las varianzas y utilizar la prueba de
diferencia honestamente significativa de Tukey, como procedimiento de contraste.

En la tabla 3 se presentan las diferencias entre los alumnos clasificados en los diferentes
roles participantes y los valores del tamarfio del efecto, estimados a partir de la d de Cohen,
para determinar si las diferencias de medias obtenidas son relevantes en términos de

magnitud.
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Variable Rol participante d
Culpa Pro bullying - Defensor** 0.813
Pro bullying - Espectador ** 0.625
Defensor - Espectador 0.173
Pena (Verglienza) Pro bullying - Defensor** 0.557
Pro bullying - Espectador ** 0.341
Defensor — Espectador 0.224
Empatia Pro-bullying — Defensor** 1.349
Pro-bullying — Espectador** 0.387
Defensor — Espectador** 0.758
Desconexién Moral Pro-bullying — Defensor** 0.952
Pro-bullying — Espectador** 1.284
Defensor - Espectador 0.229
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Autoeficacia Social Pro-bullying — Defensor 0.090
Pro-bullying — Espectador** 0.608
Defensor — Espectador** 0.676

Tabla 3

Diferencias de medias entre los alumnos clasificados en los diferentes roles participantes

y magnitud del efecto de las diferencias entre las medias de los grupos

**|_as diferencias son significativas (p < .05).

En lo que concierne a la emocién de culpa, se comprob6 la existencia de diferencias
estadisticamente significativas (F (2, 222) = 14.092, p < .001). De acuerdo con los resultados,
los alumnos que tienden a iniciar, mantener y reforzar las situaciones de maltrato (Pro-
bullying) reportan un menor puntaje en culpa por el dafio ocasionado a la victima (M = 88.60,
DE = 18.62), en relacion con los defensores (M = 102.17, DE = 14.48) y los espectadores (M
= 09. 51, DE = 16.20). Los valores de la magnitud del efecto indicaron que las diferencias

fueron grandes en el primer caso (d = 0.81) y moderadas en el segundo (d = 0.62).

Se encontraron diferencias significativas en la emocion de verglenza (F (2, 222) = 5.780,
p < .05) entre los alumnos clasificados en el rol de Pro-bullying y los defensores. Los

estudiantes que desempefiaron un papel activo en la intimidacion reportaron sentirse menos

19



ISBN: 978-9962-8979-9-6

avergonzados por maltratar a otro compariero (M = 102.09, DE = 19.82) que los defensores
(M = 112.78, DE = 18.50). La magnitud del efecto de las diferencias encontradas fue
moderada (d = 0.55).

De igual manera, existieron diferencias significativas en empatia (F (2, 180.49) = 23.571,
p < .001) a favor de los defensores. Este resultado indica que los estudiantes que tratan de
detener los episodios de maltrato e intervienen para ayudar a las victimas, reportan una mayor
capacidad empatica que les permite reaccionar afectivamente hacia la situacion de los
compafieros victimizados (M = 37.43, DE = 3.29), en relacién con los alumnos nominados
en el rol de Pro-bullying (M = 31.67, DE = 5.06) y los espectadores (M = 33.80, DE =5.91);
el tamafio de tales diferencias fue grande (d = 1.34) y moderado (d = 0.75), respectivamente.

Asimismo, se encontraron diferencias significativas en la variable desconexion moral (F
(2, 222) = 37.420, p < .001). Los alumnos clasificados en el rol de Pro-bullying mostraron
una mayor tendencia (M = 18.56, DE = 4.45) a justificar su conducta antisocial o distorsionar
las consecuencias que ésta puede tener en otras personas, en contraste con los defensores (M
=14.43, DE = 4.22) y los espectadores (M = 13.57, DE = 3.22). En ambos casos, la magnitud
de las diferencias fue grande (d = 0.95 y d = 1.28, respectivamente).

Del mismo modo, existieron diferencias significativas en autoeficacia social (F (2, 222)
= 10.847, p < .001). Los alumnos clasificados en el rol de Pro-bullying (M = 25.42, DE =
3.26) y los defensores (M = 25.72, DE = 3.40) obtuvieron un mayor puntaje en dicha variable
que los espectadores (M = 23.10, DE = 4.29); el tamafio de las diferencias fue moderado en

ambos casos (d = 0.60 y d = 0.67, respectivamente).

DISCUSION

Los resultados de la presente investigacion apoyan la nocién de que los alumnos que
inician, mantienen y refuerzan el maltrato entre iguales (Pro-bullying) presentan deficiencias
en su competencia moral emocional. Estos alumnos reportan niveles bajos en culpa y pena

(verglienza) por el dafio ocasionado a la victima y asi mismo, presentan niveles bajos de
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respuesta empatica. Es decir, no expresan un reconocimiento del dafio sufrido por un tercero
y un sentido de responsabilidad hacia él, tampoco una condena por la conducta o dafio
ocasionado y sensibilidad emocional hacia la victima (Pornari y Wood, 2010; Pozzoli, Gini
y Vieno 2012).

Los resultados también indican que los alumnos que participan activamente en el acoso
escolar (Pro-bullying) se desconectan moralmente de la situacion a partir del uso de
mecanismos sociocognitivos que les permiten cometer actos negativos en contra de sus pares,
sin que experimente conflicto moral y evitar las autosanciones. Este resultado es coherente
con lo reportado por otras investigaciones (Hymel, Schonert-Reichl, Bonanno, Vaillancourt
y Rocke-Henderson, 2010; Obermann, 2011) que sugieren que la presencia de argumentos
de desconexién moral puede contribuir a que los agresores ignoren o rechacen su propio
conocimiento moral, los valores sobre la equidad, la justicia y la reciprocidad y usen
deliberadamente la agresion para obtener beneficios personales e instrumentales. Ademas, la
desconexion moral puede reducir la experiencia de emociones como la culpa, vergiienza y
empatia y por tanto, puede fomentar la presencia de un estado emocional frio, favoreciendo

de esta manera, que los alumnos continten con su conducta negativa hacia terceros.

Cabe senalar, que los estudiantes nominados en el rol de Pro-bullying también alcanzaron
un puntaje alto en autoeficacia social. Una posible interpretacion de este resultado es que
estos alumnos por lo general, estan inclinados a demostrar que son mas poderosos que otros
comparfieros y pueden perder su popularidad o estatus si sus pares se percatan de su debilidad
social y emocional (Andreou, Vlachou y Didaskalou, 2005).

Por otro lado, se constata la hipotesis de que los alumnos que defienden a las victimas
poseen un mayor sentido de autoeficacia social que los espectadores. Este resultado respalda
la idea de que si bien es cierto que la preocupacion por el bienestar de otras personas es
central para promover y realizar acciones orientadas a favor de éstas, dicha preocupacion no
se convierte en una conducta prosocial a menos que las personas se sientan capaces de
manejar las dinamicas interpersonales, sociales y emocionales que caracterizan las acciones

de esta naturaleza (Caprara y Steca, 2005; Gini et al., 2008; Poyhonen et al., 2010).
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En ese sentido, tal y como afirma la teoria social cognitiva de Bandura (1997), parece
poco probable esperar que los espectadores intervengan para detener los episodios de
maltrato si perciben que carecen de las habilidades necesarias para intervenir adecuadamente

0 si consideran que este tipo de situaciones exceden sus habilidades.

En conjunto, los resultados de este estudio revelan la necesidad de promover la
competencia moral emocional de los alumnos que participan activamente en el acoso escolar
(Pro-bullying), a fin de que cuenten con las emociones morales necesarias que les permitan
inhibir sus conductas de abuso. Para tal propdsito, es menester que las emociones morales se
ensefien en la escuela de manera directa y sistematicamente. Por ello, es importante buscar
un espacio dentro del curriculum escolar y hacer explicitas las intenciones educativas a este

respecto.

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

En la escuela, la promocion de las emociones morales se puede llevar a cabo mediante
diferentes estrategias. Una opcion es utilizar las experiencias emocionales que surgen en
situaciones de la vida real como un recurso para la educacion moral. Estas situaciones de
conflicto se pueden emplear como una base para la iniciacion y el aprendizaje moral de los
estudiantes. Mediante el estudio de situaciones concretas de conflicto y las emociones que
éstas producen en los alumnos - como victima, agresor, espectador, defensor - el docente
puede ayudar a promover su competencia moral emocional. De este modo, sensibilizar a los
maestros en torno a la variedad de intervenciones que pueden utilizar en situaciones
especificas, asi como las emociones que estas intervenciones pueden provocar, son la clave

para estimular el crecimiento moral de los alumnos (Malti y Latzko, 2010).
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Los resultados también sugieren que es importante ensefiar estrategias seguras a los
alumnos que actlan como espectadores para que puedan apoyar a las victimas (e.g. saber
pedir ayuda) y saber cuando deben aplicarlas. Igualmente, es necesario ayudarlos a
desarrollar las habilidades sociales y las creencias de autoeficacia que apoyen su ejecucion.

Si bien es cierto que las competencias morales cognitivas y emocionales de los alumnos
son trascendentes, esto es, la capacidad para juzgar como censurable los actos de
intimidacion, asi como la sensibilidad moral y la respuesta empatica ante las situaciones de
maltrato, también es importante dotar de habilidades sociales a los estudiantes para que
puedan ser capaces de intervenir y detener el maltrato, puesto que son factores que
contribuyen y apoyan la ejecucion de conductas socialmente responsables en contra del acoso

escolar.

Ademas de las habilidades sociales y las creencias de autoeficacia de los alumnos, se debe
prestar atencion a las acciones que los maestros y otros estudiantes realizan en respuesta a
los actos de intimidacion, dado que tienen una influencia importante en la intervencion de
los estudiantes para defender a las victimas. Bandura (1997) propuso que la conducta de las
personas no solo esta influida por la autoeficacia individual, sino también por las creencias
de eficacia colectiva. La eficacia colectiva representa la creencia en la capacidad del grupo
para lograr un resultado colectivo e influye directamente en el desempefio del grupo. En este
tenor, la intervencion de los alumnos en contra del acoso escolar puede ser alentada por una
percepcién positiva de los esfuerzos de la escuela para detener el hostigamiento escolar y
puede resultar menos dificil para los estudiantes defender a las victimas cuando sus

compafieros y maestros apoyen la intervencion del alumnado en contra de estas situaciones.

Por esta razon, es necesario que las intervenciones no aborden Unicamente las habilidades
sociales o las creencias que tienen los alumnos sobre su propia capacidad para defender a las
victimas y fortalezcan su competencia moral emocional, sino que también deben dirigirse a
las creencias de los estudiantes sobre la capacidad de la escuela para apoyarlos en sus
acciones para defender a las victimas y disminuir la incidencia de acoso escolar en la escuela
(Barchia & Bussey, 2011).
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