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Resumen: El presente estudio tiene por objetivo analizar la relacién entre
el apoyo social y otras dimensiones relacionales, como la afiliacién escolar y
la autopercepcion social, con la implicacién en los distintos roles del acoso
escolar y si estas variables pudieran discriminar entre los distintos grupos
de patticipantes, lo que pudiera ser relevante para la prevencién e interven-
cién sobre el acoso. En el debate sobre si el apoyo social y la reputacion
son factores de riesgo o proteccion, nuestros resultados en conjunto indi-
can que la participacién en el acoso altera los niveles de apoyo social perci-
bido en las dimensiones escolar, familiar y de los iguales. Se discuten los re-
sultados y la necesidad de mayor investigacién para profundizar en el co-
nocimiento sobre el funcionamiento y la direccién de las relaciones del
apoyo social y el acoso escolar.

Palabras clave: Roles del acoso escolar; Apoyo social; Reputacion; Au-
topercepcion.

Title: Social support and self-perception in bullying roles.

Abstract: The aim of this study is to analyse how social support and other
relational dimensions, such as affiliation and social self-perception, are as-
sociated with involvement in different roles in school bullying. In addition,
it seeks to determine whether these dimensions atre able to disctiminate
between the different groups involved. The findings are expected to be
useful for bullying intervention and prevention programmes. As regards
the debate about whether social support and reputation are risk or protec-
tive factors, our findings suggest that participation in bullying affects per-
ceived levels of social support in the domains of school, family and peers.
The results are discussed and we finally highlight the need for further re-
search to enhance knowledge of the functioning and direction of the rela-
tions between social support and bullying in schools.

Keywords: School bullying roles; Social support; Reputation; Self-
perception.

Introduccion

El acoso escolar o bullying se define, habitualmente, como
una forma de ejercicio de poder que dafia intencional y pet-
sistentemente a una victima (Harris & Petrie, 2006; Olweus,
2005), que no puede defenderse dada la pasividad o compli-
cidad del grupo en el que sucede (Diaz-Aguado, Martinez, &
Martin, 2013; Salmivalli & Voeten, 2004).

Se estima que la prevalencia de acoso escolar frecuente
oscila en torno al 5% de la poblacién infantil (Olweus, 2005).
En Espafia, la prevalencia se sitda alrededor de un 4% en va-
rios estudios, como el del Defensor del Pueblo de 2007 (Del
Barrio, Espinosa, & Martin, 2007) o el més reciente de Diaz-
Aguado et al. (2013). Aunque no es Espafia uno de los paises
con mayor incidencia de acoso escolar, pues, en otros paises
como Noruega se estima en un 6,2 en 2008 (Roland, 2011),
un 10% de victimas en Estados Unidos (Shetgir, Lin, &
Flores, 2013) y otros estudios internacionales han establecido
una prevalencia del 12.6% de victimas (Craig et al., 2009).

La investigaciéon ha mostrado que las consecuencias de
sufrir acoso durante la etapa de escolarizacién pueden ser
considerables y se han descrito multiples consecuencias en
las victimas de acoso escolar, como sintomas depresivos, an-
siedad y quejas psicosomaticas (Andreou, 2000; Prinstein,
Boergers, & Vernberg, 2001; Rigby, 2000; Storch & Masia-
Warner, 2004), altos niveles de estrés percibido (Estévez,
2005; Estévez, Murgui, Musitu, & Moreno, 2008; Seals &
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Young, 2003) y fracaso escolar (Garaigordobil & Ofiederra,
2010).

Por otro lado, se ha encontrado que también los agreso-
res ven alterado su bienestar y se les ha asociado con dureza
emocional e impulsividad, problemas de conducta a largo
plazo, ansiedad y depresion; pero también con puntuaciones
mas altas en competencia social y estatus social (Fanti & Ki-
monis, 2012; Swearer & Hymel, 2015). En definitiva, el aco-
so se vincula con notables consecuencias negativas en la cali-
dad de vida de los implicados y compromete el desarrollo sa-
ludable de los escolares (Cook et al., 2010).

El bullying ha sido caracterizado como un fenémeno gru-
pal, puesto que se produce en interacciéon y con el respaldo
del grupo; por tanto, su estudio requiere contemplar factores
intergrupales y relacionales (Cerezo, 2009; Gémez et al.,
2007). Entre ellos, el apoyo social ha demostrado tener una
influencia considerable sobre el bienestar general en la ado-
lescencia (Rueger, Malecki, & Demaray, 2010) y sobre el
ajuste escolar (Domitrovich & Bierman, 2001; Musitu,
Martinez, & Murgui, 2000).

Por apoyo social se entiende el agregado de provisiones
expresivas o instrumentales, ya sean percibidas o realmente
recibidas, que aportan la comunidad, las redes sociales y
otras personas significativas (Lin & Ensel, 1989). Por ello, re-
sulta de interés tomar en consideracion el apoyo social desde
una perspectiva multidimensional, familiar, escolar y del gru-
po de iguales, en la adolescencia, periodo vital en que estas
redes se encuentran en proceso de cambio (Scholte, Van
Lieshout, & Van Aken, 2001).

Se ha descrito que, cuando la percepcién de apoyo social
es pobre hay un mayor riesgo de sufrir, y también de ejercer,
comportamientos violentos (Cava, Musitu, & Murgui, 2000;
Lambert & Cashwell, 2004; Martinez-Ferrer, Murgui-Pérez,
Musitu-Ochoa, & Monreal-Gimeno, 2008; Musitu et al.,
2006). En ese sentido, se ha sefialado que la cantidad (Fox &

-92_


http://revistas.um.es/analesps
https://orcid.org/0000-0003-2013-9053
https://orcid.org/0000-0001-8641-7349
mailto:Eduardo.Diaz@uclm.es
https://orcid.org/0000-0001-8641-7349

Apoyo social y antopercepcion en los roles del acoso escolar 93

Boulton, 2006; Wang, Iannotti, & Nansel, 2009) y la calidad
(Kendrick, Jutengren, & Stattin, 2012; Malcolm, Jensen-
Campbell, Rex-Lear, & Waldrip, 2006) de los amigos pudie-
ran proteger de la victimizacién por acoso escolar (Yaban,
Sayil, & Tepe, 2013; Yubero, Ovejero, & Larrafiaga, 2010).

El apoyo social parental también ha sido analizado como
factor protector del acoso escolar; Fanti, Demetriou, & Ha-
wa (2012) encontraron que el apoyo parental protege de la
cybervictimizacién, incluso cuando el apoyo del grupo de
iguales es bajo. Ademds, relacionaron los mayores niveles de
cybervictimizacién con los escolares que mostraban conjun-
tamente niveles mas bajos de apoyo social parental y del gru-
po de iguales.

Por lo que respecta al entorno escolar, la evidencia indica
que un clima escolar positivo parece proteger de la victimi-
zacién (Eliot, Cornell, Gregory, & Fa, 2010; Williams &
Guerra, 2007) que es mas frecuente en las escuelas donde el
apoyo social escolat, entendido como pobre interaccién en-
tre alumnos y profesores, es menor (Cook et al., 2010;
Veenstra et al., 2005).

Ademas del apoyo percibido, otro factor grupal propio
del entorno escolar tiene relacion con el acoso: la reputacion
y la percepcion por parte de los demads. Por reputacion social
se entiende, la construccion de la identidad personal a partir
de la imagen que recibimos de los otros significativos en la
interaccién social; en el caso de los adolescentes, la imagen
que se recibe del grupo esta relacionada con el grado de re-
chazo o integracién dentro de dicho grupo y parece ser fun-
damental en la regulacién del comportamiento social y en la
configuraciéon del autoconcepto y la autoestima (Cava &
Musitu, 2000; Martinez, Moreno, Amador, & Otford, 2011).

Se ha sefialado que, la busqueda de una mayor reputacion
social puede estar asociada, durante la adolescencia, a un ma-
yor riesgo de participar en agresiones. Asi, en ocasiones, aco-
sar a otros podtia ser una estrategia para aumentar el estatus
en el grupo, especialmente en aquellos que no disponen de
competencias sociales y escolares que les permitan una buena
reputaciéon  (Salmivalli, 2010; Estévez, Inglés, Emler,
Martinez-Monteagudo, &  Torregrosa, 2012; Sanchez,
Ortega, & Menesini, 2012).

Desafortunadamente, el papel del apoyo social y de la
reputacién, como factores relevantes para entender el proce-
so de victimizacién y el de agresion en el entorno escolar, no
ha sido muy estudiado tomando en consideracién los distin-
tos tipos de participacion de los escolares en el acoso. Aun-
que gran parte de la literatura sobre acoso escolar se refiere a
las victimas como alumnos que unicamente sufren el acoso y
no lo ejercen, y as{ se recoge en la definicién habitual de aco-
so, existe suficiente evidencia de que una parte de los escola-
res son, tanto agresores, como victimas (Del Rey & Ortega,
2008; Chen, Cheng, & Ho, 2015; Salmivalli, 2014).

El interés en este subgrupo ha aumentado recientemente
y se ha propuesto cambiar la denominacién tradicional de
victimas provocativas por victimas agresivas, ya que, en mu-
chos casos los comportamientos responden a reacciones im-
pulsivas y no en todos los casos se encuentra la provocacion

(Del Moral, Suarez, Villarreal, & Musitu, 2014); ademas, se
ha visto que no se adecian completamente al perfil de las
victimas, tradicionalmente recogido en las definiciones del
acoso escolar, ya que, en las victimas agresivas la agresion no
suele ir dirigida a una victima mas débil (Volk, Dane, &
Marini, 2014).

El principal objetivo de este estudio es conocer la rela-
cién del apoyo social, en sus dimensiones familiar, escolar y
del grupo de iguales, y de la imagen social del escolar con las
distintas formas de implicacién en acoso escolar.

M¢étodo
Participantes

La muestra se compone de 769 adolescentes escolariza-
dos en 2° (49.7%; SD =.500) y 3° (50.3%, SD = .500) curso
de la enseflanza secundaria obligatoria, con una edad com-
prendida entre los 13 y los 17 afios (M = 14.13, §D = .931)
de ambos sexos (54% chicos, 46% chicas; SD= .501) de
ocho centros educativos (50% publicos, 50% concertados)
de la ciudad de Talavera de la Reina (Castilla-L.a Mancha). La
seleccion de los participantes se realizé por muestreo estrati-
ficado por conglomerados multietiapico. Las unidades del
muestreo fueron los centros educativos publicos y concerta-
dos y los estratos se establecieron en cursos (2° y 3°) hasta
completar la muestra (N = 769) para un nivel de confianza
del 97% con un margen de error del 3.2%.

La seleccion de los cursos 2° y 3° de la educacion secun-
daria obligatoria se realizé teniendo en cuenta la ocurrencia
de acoso escolar, ya que, la literatura indica que son los cur-
sos en los que se produce una mayor ocurrencia del acoso
(Calvete, Orue, Estévez, Villardon, & Padilla, 2010; Ortega,
Calmaestra, & Mora, 2008).

Variables e instrumentos

El instrumento utilizado fue el Kidscreen-52, que es un
cuestionario de evaluacién de la calidad de vida relacionada
con la salud (CVRS) para poblacién infantil y adolescente (8
a 18 afios). Las propiedades psicométricas han sido contras-
tadas en poblacién europea (Analitis et al., 2009) y espafiola.
Las dimensiones del cuestionario, en su versién espafola,
presentaron menos del 5% de valores perdidos (aceptabili-
dad) con porciones aceptables de respuestas en los extremos
inferior y superior de sus distribuciones y alta consistencia
interna (alpha de Cronbach > .70) (Tebe et al., 2008).

El Kidscreen-52, en su version espafiola, consta de 52
items que evaltan diez dimensiones, con una adecuada con-
sistencia interna en cada caso (Aymerich et al., 2005). En este
estudio, para la medicién del apoyo social familiar, del grupo
de iguales y escolar, se utilizaron respectivamente las dimen-
siones: relaciéon con los padres y vida familiar (alpha de
Cronbach = .87), amigos y apoyo social (alpha de Cronbach
= .82) y entorno escolar (alpha de Cronbach = .83), cuya fia-
bilidad y consistencia interna son adecuadas, habiéndose
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contrastado previamente en otros estudios (Analitis et al.,
2009).

La dimension relacidn con los padres 'y vida familiar consta de
seis items que deben ser valorados en una escala tipo Likert
de cinco puntos (dos de ellos en: nada, un poco, moderada-
mente, mucho, muchisimo y tres en: nunca, casi nunca, algu-
nas veces, casi siempre, siempre). Las dimensiones amigos y
apoyo social y entorno escolar se componen de seis items cada
una, que son valorados en una escala tipo Likert de cinco
puntos (nunca, casi nunca, algunas veces, casi siempre, siem-
pre), cuyos valores en todas las dimensiones se corresponden
con la suma de las respuestas al conjunto de items (1-5) que
componen cada dimension.

A ellas se afiadi6 la Escala de Victimizacion entre Iguales
(Cava, Musitu, & Murgui, 2007), adaptaciéon de la Escala de
Victimizacion (Mynard & Joseph, 2000) y el Cuestionario de
Experiencias Sociales (Crick & Grotpeter, 1996), con un to-
tal de 22 ftems. Los primeros 20 items, que se valoran en una
escala de respuesta tipo Likert de cuatro puntos (nunca, po-
cas veces, muchas veces, siempre), evalian tres dimensiones:
victimizacion relacional (por ejemplo, algin compaifiero/a
me ha ignorado o tratado con indiferencia), victimizacién
manifiesta fisica (por ejemplo, algin compafiero/a me ha
amenazado) y victimizacién manifiesta verbal (por ejemplo,
algin compafiero/a me ha gritado), que explicaron en un
analisis factorial con rotacién oblimin el 62.18% de vatianza
(49.26%, 7.05% y 5.87%, respectivamente) (Cava et al,
2007).

Ademas, se incluyé la Escala de Reputacién Social
(Reputation Enhancement Scale; Carroll, Houghton, Hattie,
& Durkin, 1999), que esta formada por dos factores con tres
dimensiones cada uno. El factor Autopercepeion compuesto de
3 dimensiones: Autopercepeion no conformista (por ejemplo, soy
un chico/a rebelde o me salto las normas), autopercepcion con-
Jformista (por ejemplo, soy una buena persona o se me pueden
contar secretos) y autopercepcion de la reputacion (por ejemplo,
soy popular y querido entre mis compafieros o soy un lider).
El factor self psiblico compuesto de 3 dimensiones: Se/f priblico
ideal no conformista, self priblico ideal conformista, self pitblico ideal
reputacional, que evalian cémo le gustaria ser percibido ideal-
mente al sujeto en relacién con su conducta no conformista,
su conducta conformista y su reputacién y estatus en los
mismos {tems que el factor autopercepcion y en una escala
de respuesta tipo Likert de cuatro puntos (nunca, pocas ve-
ces, muchas veces, siempre). Las propiedades psicométricas
en su validez y fiabilidad han sido contrastadas (Catroll et al.,
1999; Carroll, Green, Houghton, & Wood, 2003; Buelga,
Musitu, & Murgui, 2009; Moreno, Estévez, Murgui, & Musi-
tu, 20092) y se ha informado de su correlaciéon significativa
con la conducta violenta y capacidad para discriminar entre
los implicados en conductas violentas y los no implicados
(Estévez, Jiménez, & Moreno, 2011; Carroll, Hattie, Hough-
ton, & Durkin, 2001).

Por dltimo, se incluy6 la dimension afiliacin de la Escala
de Clima Escolar (Moos & Trickett, 1973), adaptada por
Fernandez-Ballesteros y Sierra (1989), que evalaa la percep-
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cién de amistad y ayuda entre compafieros (por ejemplo, en
esta clase se hacen muchas amistades o algunos comparie-
ros/as no se llevan bien en clase), cuya fiabilidad y validez
han sido contratadas en numerosos estudios; se ha compro-
bado que se relaciona positivamente con la autoestima y la
satisfaccion con la vida y de forma negativa con soledad, de-
presién, violencia y victimizacién escolar (Cava, 2011; Cava,
Musitu, Buelga, & Murgui, 2010; Estévez et al., 2008).

Procedimiento

La recogida de datos se realiz6, por medio de autoinfor-
me en grupo dentro del aula de cada curso, en cuadernillos
independientes y anénimos con instrucciones. El encuesta-
dor, miembro del equipo, fue el encargado de pasar los cues-
tionarios, resolver las dudas, cuando fue necesario, y dar las
instrucciones de cumplimentacién.

Previamente, se habia solicitado la colaboracién a los di-
rectores de los Centros Educativos de la muestra de la ciu-
dad de Talavera de la Reina, seleccionados aleatoriamente, a
los que se hizo llegar la solicitud de participacién por esctito,
que se acompafiaba de la invitacién y autorizacion de la De-
legacién Provincial de Toledo para participar en el estudio.
Los centros fueron contactados para concertar fecha y hora,
una vez se habfa obtenido el consentimiento informado de
los tutores legales de los menores, para la cumplimentacion
del cuestionario en el que se aseguraron, tanto el anonimato,
como la voluntariedad y la confidencialidad.

Analisis estadisticos

Tomando como referencia la frecuencia de haber realiza-
do acoso o haber sufrido victimizacién, que se ha considera-
do fiable para diferenciar los roles en las situaciones de acoso
escolar (Velderman, van Dorst, Wiefferin, Detmar, &
Paulussen, 2011), se ha establecido la variable participantes,
dando lugar a una nueva variable con cuatro categorias: 7o
implicados (nunca o pocas veces), agresores (han agredido mu-
chas veces/siempre en al menos una de las formas de acoso
evaluadas), victimas (han sufrido agresiones muchas ve-
ces/siempre en al menos una de las formas de acoso evalua-
das) y victimas agresivas (han participado muchas veces co-
mo agresores y como victimas).

A efectos comparativos, las variables del Kidscreen sue-
len convertirse a puntuaciones con media 50 y desviacion ti-
pica de 10; para este estudio, todas las puntuaciones fueron
tipificadas de esta manera.

Se llevé a cabo, en primer lugar, un analisis descriptivo
de las variables del estudio y se compararon diferencias por
sexo usando y° o la prueba 7 en funcién de la naturaleza de
las variables.

Ademas, se compararon también las diferencias por cen-
tro escolar en niveles de agresion y victimizacion a través de
ANOVA y Games-Howell como prueba post-hoc; detectado
un centro con diferencias significativas en ambas variables,
se recodifico la variable en dos categorias, agrupando el resto
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de centros escolates y, nuevamente, se usaron »° y la prueba ¢
para conocer las posibles diferencias en el resto de variables.

Posteriormente, se utilizé la correlacién para conocer las
relaciones entre las distintas variables y el ANOVA para
comparar las diferencias en agresion, victimizacién, apoyo
social y autopercepcién entre los grupos de participantes. Fi-
nalmente, se llevé a cabo un andlisis multivariante para inten-
tar conocer si las vatiables estudiadas permitian discriminar
entre los distintos implicados (agresores, victimas y victimas
agresivas); concretamente, se realizdé una regresion logistica
multinomial.

Resultados

Por lo que se refiere a la prevalencia de participantes en aco-
so escolar, un 32.1% de los escolares no se implicaron o lo
hicieron alguna vez; un 27.6% participaron como agresores,
un 13.1% como victimas y un 27.2% como victimas agresi-
vas. Los chicos participaron mas como agresores puros
(31.6% vs 22.9%) y menos como victimas puras (11.2% vs
15.4%). Existen diferencias significativas entre chicos y chi-
cas (Chi cuadrado = 8.206; p = .042) siendo menor el por-
centaje de chicas que participan como agresoras puras
(31.6% vs 22.9%)).

La comparacién de medias por sexo muestra que los
chicos presentan niveles significativamente mas altos de
agresion (7 = 4.16, p = .000), apoyo de los padres (# = 4.35, p
=.000), autopercepcién no conformista (# = 4.16, p = .000) y
reputacién (# = 2.27, p = 0.23). Las chicas muestran un self
mas conformista (# = -2.94, p = .003). Se contrastd si habia
diferencias en cuanto al tipo victimizacién, resultando que las
chicas puntian significativamente mas alto en victimizacion
relacional (# = -3.53; p = .000, 674.01 gl.) y los chicos pun-
tian mas alto en victimizacion fisica (z = 2.52; p = .000,

764.35 gl.).

Tabla 1. Correlaciones de Pearson-

95

Por otra parte, se analizaron las variables de agresion,
victimizacién, apoyo social y participantes por centro escolar.
De los 8 centros incluidos, uno de ellos tiene niveles de agre-
sion y victimizacién = significativamente altos (Brown-
Forsythe = 8.77; gl 7-304.69, p = .000; Brown-Forsythe =
4.64; gl 7-613.2; p = 000), esto se traduce en una prevalencia
de victimas agresivas significativamente superior (45.6% vs.
24.3%; 2 = 22.964, p = 000; gl=3). La percepcion del en-
torno escolar, afiliacién y del apoyo parental es mas baja en
los escolares de ese centro, pero, no el apoyo percibido de
los iguales.

Los analisis de correlacién muestran que las tres dimen-
siones del apoyo social y la afiliacion correlacionan negati-
vamente tanto con el nivel de agresiéon como con el de vic-
timizacién. Sin embargo, la relaciéon del entorno escolar es
mayor con la agresién (r=.416, p=000); mientras, el resto de
indicadores de apoyo, asi como la afiliacion, tienen una rela-
cién mas fuerte con la victimizacion.

Por lo que se refiere a la autopercepciodn, tanto agresion
como victimizacién correlacionan positivamente con la au-
topercepcion no conformista, pero, la agresiéon también co-
rrelaciona positivamente con la reputacion (r =281, p =
000), al contrario que la victimizacién (r =-.096, p = 000).

La autopercepcién no conformista tiene una relacién
negativa muy fuerte con el apoyo del entorno escolar; tam-
bién guarda relacién, aunque menor, con el apoyo parental y
la afiliacién. La autopercepcion conformista se relaciona de
forma positiva con todas las dimensiones del apoyo social y
la afiliacién.

En cambio, la reputacion sélo se relaciona con el apoyo
de los iguales. En cuanto a las dimensiones del self pablico
ideal no conformista y conformista, mantienen relaciones
muy similares a las dimensiones de autopercepcién pero con
menor fuerza, por lo que no han sido incluidas en la Tabla 1.

Sin embargo, la reputacién ideal correlaciona significati-
vamente de forma negativa con apoyo patrental y afiliacion,
algo que no ocurre con la autopercepcion de la reputacion.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 Agtesion
2 Victimizaciéon .346%*
3 Apoyo Padres - 2400 S 311
4 Apoyo Iguales S 1248 - 369%F 344K
5 Entorno escolar -416%* -.334%* 419+ 283%*
6 Afiliacion - 263%* -.363%* 275%* 244k .329%%
7 No conformista .525%% 246%* -.252% -.021 -.500%* - 181k
8 Conformista - 138%* =370+ 190k .288%* 235%% 282%% - 193%¢
9 Reputacion 2207k S 177 -.045 -256%* -.014 .047 254k 262%%
10 Reputacién ideal 289%* .012 -0.75% 2%k -.067 -0.72* 210k 2%k 570k

Edad 160%* -.006 - 193k .021 -178 -.031 21 3%k .013 .098%k  0.64

** La correlacion es significativa al nivel 0.01 (unilateral).

A través de un ANOVA comparamos las puntuaciones
medias de los distintos grupos de implicados en victimiza-
cién, agresion, afiliacion, autopercepcién y reputacion ideal

(Tabla 2).

Los resultados de las pruebas post-hoc (Games-Howell)
muestran que las victimas agresivas son las que cometen mas
agresiones y, también, las que mas las reciben. Ademas, tie-
nen una percepcion significativamente inferior que los demas
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grupos del entorno escolar y una puntuacién mayor en au-
topercepcion no conformista.

Las victimas tienen la puntacién mds baja en reputacion
percibida; ademas, obtienen puntuaciones similares a los
agresores en apoyo del entorno escolar, afiliaciéon y autopet-
cepcién no conformista; y similares a las victimas agresivas
en apoyo parental, apoyo de los iguales y autopercepcion
conformista. Los agresores se perciben con mas reputacion
que el resto de grupos y, junto con las victimas agresivas,
también muestran una puntuacién alta en reputacion ideal.

Tabla 2. Descriptivos y ANOVA por participantes.

El modelo obtenido es significativo (-2l1= 911.368;
y?=144.373, gl 20, p=.000; R? de Nagelkerke= .285) y clasifi-
ca correctamente al 57.8% de los casos, mejor a los agresores
(70.3%) y victimas agresivas (62.4%) que a victimas (22.4%),
lo que indica que las variables consideradas no permiten ca-
racterizar adecuadamente este grupo. La percepcién del en-
torno escolar, el sexo y la edad no son significativos en el
modelo.

Tomando como categoria de referencia a las victimas
agresivas, los agtesores presentan mayor apoyo parental, de
los iguales y afiliacion; también se caracterizan por una me-
nor autopercepcién no conformista, pero, mayor reputaciéon
percibida.

Las victimas, por su parte, presentan menor autopercep-
cién no conformista y menor puntuacién en reputacion ideal.

Tabla 3. Estadisticos Regresion Logistica Multinomial.

M SD F
Agresion No implicado 43.62 3.90 125.90%*
Agresor 52.47 8.39
Victima 44.92 4.41
Victima/agtesor 5741 12.14
Victimizacion No implicado 44.25 4.24  222.75%*
Agresor 44.68 4.50
Victima 55.99 9.38
Victima/agtesor 59.29  10.60
Padres No implicado 5238 8761  23.14*%*
Agresor 52.07 9.06
Victima 48.76 9.35
Victima/agtesor 45.65 11.06
Iguales No implicado 52.09 810  18.91**
Agresor 52.22 7.89
Victima 46.56  12.54
Victima/agtesor 4690 11.28
Entorno escolar  No implicado 5333 894  28.65%F
Agresor 50.79 9.76
Victima 50.22 8.44
Victima/agtesor 4516 10.31
Afiliacion No implicado 53.12 8.74  25.79%*
Agresor 51.35 8.93
Victima 48.76  10.39
Victima/agtesor 45.56  10.56
Percepcién no No implicado 46.66  6.29  29.81*%*
conformista Agresor 49.90 10.47
Victima 48.25 7.87
Victima/agtesor 5492 1195
Percepcién con-  No implicado 51.85  9.16  16.36**
formista Agresor 52.19 7.52
Victima 46.65 12.40
Victima/agresor ~ 47.19  10.77
Auto reputacién  No implicado 49.47 7.80  11.83%*
Agtesor 52.83 12.40
Victima 45.99 9.33
Victima/agresor ~ 49.69  9.08
Ideal reputacion ~ No implicado 47.87 9.50 12.67*%*
Agtesor 51.76  9.56
Victima 47.01 9.28
Victima/agresor 5220  10.50

* p <0.01

Intervalo
N A Exp confianza
Participantes B Wald Sig. 95% Exp(B)
®) Limite Limite
inf. sup.

Agresor Interseccién -7.09  9.65 .002

Padres .04 915 .002 1.04 1.01 1.06

Iguales .02 381 .051 1.02 1.00 1.05

Entorno escolar .01  .964 326 1.01 .98 1.04

Afiliacion .035 837 .004 1.03 1.01 1.06

Autoconcepto -03 628 012 96 .94 99

no conformista

Autoconcepto .02 263 105 1.02 .99 1.04

conformista

Autoconcepto 04 603 .014 1.04 1.00 1.08

reputacion

Ideal Reputacién  -.02 232 127 .97 .95 1.00

Edad .05 19 661 1.05 .82 1.35

Chico 34 223 135 141 .89 2.24
Victima Interseccion 431 275 .097

Padres .01 129 255 1.01 .98 1.04

Iguales 00 25 613 .99 97 1.01

Entorno escolar .02 139 238 1.02 .98 1.05

Afiliacion 026 347 .062 1.02 .99 1.05

Autoconcepto -04 696 .008 95 .92 .98

no conformista

Autoconcepto -019 182 177 98 .95 1.00

conformista

Autoconcepto 00 .14 702 1.00 .96 1.05

reputacion

Ideal Reputaciéon  -.04 622 013 95 .92 99

Edad -18 150 220 .82 .61 1.11

Chico 14 28 594 86 .50 1.47
Discusion

Finalmente, se utilizé la regresion logistica multinomial
para conocer si las variables estudiadas permitfan discriminar
entre los distintos grupos de implicados e identificar qué va-
riables caracterizaban a dichos grupos.
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Los resultados de este estudio indican que existe una fuerte
relacion inversa entre los niveles de agresion y victimizacion
y la percepcion de apoyo social del grupo de iguales, de la
familia y del entorno escolar, asi como, la afiliacién. Ademas,

ambas variables se vinculan a una percepciéon no conformis-
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ta. Cabe destacar que, el nivel de agresion se relaciona espe-
cialmente con una baja percepcién de apoyo del entorno es-
colar y el de victimizacién con un menor apoyo de padres,
iguales y afiliacion.

El analisis por grupos de partticipantes de este trabajo
puede ayudar a explicar por qué, tanto agresion, como victi-
mizacion se relacionan significativamente con las mismas va-
riables y en la misma direccién. Los resultados indican que
las victimas agresivas son un grupo tan prevalente como los
agresores y, ademas, presentan los mayores niveles tanto de
agresion como de victimizacién. Confluyen en ellos, pues, los
problemas de conducta de agresores y victimas. Estos resul-
tados son acordes con la investigacién internacional que los
describe como especialmente inadaptados, impopulares, con
fuerte victimizacién y sintomas de hiperactividad, ansiedad y
depresion (Burk et al,, 2011; Kelly et al, 2015; Yang &
Salmivalli, 2013).

Otro resultado que confirma la importancia del rol de las
victimas agtesivas en el fenémeno del acoso escolar es que el
centro que presenta los mayores niveles de agresion y victi-
mizacioén se caracteriza también por una prevalencia signifi-
cativamente alta de victimas agresivas, pero no de agresores
o victimas puras.

Nuestros resultados con respecto al apoyo social son
coherentes con gran parte de la investigacién sobre acoso.
De hecho, la evidencia de que una alta percepcion del apoyo
social del grupo de iguales, de la familia o el entorno escolar
disminuye el riesgo de victimizacién y de agresion parece s6-
lida (Fanti et al., 2012; Rothon, Head, Klineberg, & Stans-
feld, 2011; Wang et al., 2009; Yaban et al., 2013;). En este
sentido, el apoyo social percibido se ha interpretado gene-
ralmente como un factor de tiesgo/proteccién, tanto de la
agresion, como de la victimizacién (Fanti et al., 2012; Ken-
drick et al., 2012; Lambert & Cashwell, 2004; Rueger et al.,
2010).

Sin embargo, hay cuestiones no resueltas con respecto al
papel del apoyo social y otras variables relacionales desde es-
ta perspectiva del riesgo; por ejemplo, quedaria por explicar
por qué en unos escolares una baja percepcion de apoyo so-
cial incrementa el riesgo de agresion y en otros, el de victimi-
zacion (y, en un tercer grupo, ambos). Por ello, en los ulti-
mos aflos, va cobrando fuerza la idea de que la relacién po-
dria ser la inversa: que el apoyo social percibido puede verse
afectado por la implicacién en el acoso (Salmivalli, 2010). En
nuestro caso, consideramos que algunos resultados tampoco
son coherentes con la tradicional perspectiva del riesgo y po-
drian encajar mejor en esta perspectiva de la calidad de vida.

Asi, en relacién con los iguales, por ejemplo, es destaca-
ble que el apoyo percibido de los amigos correlaciona en
mayor medida con el resto de medidas de apoyo percibido
que con la afiliacion, que es igualmente un indicador de las
relaciones con compafieros en el entorno escolar. Podria,
pues, reflejar mas una tendencia en cuanto a la percepcién de
apoyo por parte de los escolares, en cualquier dimension,
que la calidad de las relaciones con los iguales de su escuela.

Por lo que se refiere al apoyo parental, nuestros resulta-
dos muestran que la baja percepcién de apoyo social familiar
se asocia a un mayor nivel de victimizacion y es caracteristi-
ca, tanto de las victimas agresivas, como de las victimas pu-
ras. La perspectiva del riesgo mantiene que el apoyo social
parental reduce la prevalencia de intimidacién y victimiza-
cién (Collins & Laursen, 2004; Yaban et al., 2013) al aportar
soporte familiar, seguridad emocional y estilos de interaccion
funcionales (Parke, 2004). Sin embargo, esta hipdtesis no ex-
plicarfa por qué, en nuestros resultados, los agresores, que
también muestran un estilo disfuncional de relacién, perci-
ben mds apoyo parental que las victimas. Esta es una cues-
tién que habitualmente queda sin resolver en muchos traba-
jos sobre acoso escolar o se asume que la relacion estarfa
mediada por otros factores, como rasgos individuales (Mo-
reno, Estévez, Murgui, & Musitu, 2009b) o la percepcion de
las relaciones escolares (Guerra et al., 2012; Martinez, Musi-
tu, Amador, & Monreal, 2012).

Por lo que respecta al apoyo percibido del entorno esco-
lar, también se ha considerado que es un importante predic-
tor de acoso escolar (Richard, Schneider, & Mallet, 2012) y
que las victimas de acoso escolar muestran los niveles mas
bajos de apoyo de los profesores e infetior percepcion de se-
guridad en la escuela (Berkowitz & Benbenishty, 2012; Ras-
Kauskas, Gregory, Harvey, Rifshana, & Evans, 2010). En
nuestros resultados, todos los implicados presentan una pet-
cepcion baja de apoyo escolar, aunque esta mas vinculado a
las agresiones que a la victimizacién. Pero consideramos re-
levante que la percepcion del apoyo escolar esté mas vincu-
lada a la imagen no normativa del menor que a su afiliacién
con los compafieros; es decir, parece guardar mas relacién
con la conducta del adolescente en la escuela que con sus re-
laciones dentro de la misma.

Asi pues, tomados en conjunto nuestros resultados sobre
apoyo social y afiliacién, pudiera ocurrir que la percepcion de
apoyo social se viese alterada en todos los participantes y,
més que un factor de tiesgo/proteccioén, refleje cémo afecta
el acoso a la calidad de vida de los escolares. Esta interpreta-
ci6n, ademas, permitiria explicar las semejanzas y diferencias
encontradas entre los distintos grupos de participantes.

En el caso de quienes agreden, sus puntuaciones en apo-
yo percibido serfan indicadores de como su entorno reaccio-
na a su comportamiento agresivo; es decir, mostrarfan el re-
chazo de familiares, compafieros y profesores a su conducta
no conformista, lo que serfa coherente con la informaciéon
disponible sobre rechazo escolar (Estévez, Martinez, & Ji-
ménez, 2009). De acuerdo a nuestros resultados, Gnicamente
la percepcion de apoyo de los amigos no se ve afectada por
la imagen no conformista, lo que serfa coherente con toda la
informacién disponible en el ambito de la conducta antiso-
cial, sobre la tendencia entre quienes tienen problemas de
conducta a asociarse entre si y aceptarse mutuamente (Barto-
lomé, Montafiés, & Montafiés, 2008) y con la evidencia de
que los agresores tienden a ser aceptados por su grupo de
amigos y rechazados por el resto (Dijkstra, Lindenberg, &
Veenstra, 2008; Dishion & Dodge, 2005; Rodriguez, 2015).
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En cambio, en el caso de quienes sufren agresiones, las
variables reflejarfan la falta de reaccién del entorno ante el
dafio que sufren, como pusieron de manifiesto Malecki y
Demaray (2002), quienes, igualmente, sefialaron que las vic-
timas son el grupo que mas valoraba el apoyo social. En esta
linea, existe evidencia de que los padres de victimas, por
ejemplo, tienen dificultades para identificar el acoso, recono-
cerlo en sus hijos, valorar su impacto en ellos y reaccionar
adecuadamente, lo que puede ser vivido por el hijo como fal-
ta de apoyo (Sawyer, Mishna, Pepler, & Wiener, 2011). Pro-
blemas similares para detectar y valorar el acoso se han des-
crito en los profesores (Yoon & Kerber, 2000; Kazdin & Ro-
tella, 2009). Finalmente, como en el caso de los agtresores, al-
gunos estudios han puesto de manifiesto que las victimas
tienden a vincularse a otros que también lo son y que, por
tanto, dificilmente reaccionaran para protegetles; de hecho,
la continuidad de la victimizacién en el tiempo depende de si
los escolares mantienen o no sus relaciones de amistad con
otras victimas (Farmer, et al. 2013).

Consideramos que, los resultados con respecto a la repu-
tacion percibida también avalarfan esta interpretacion. Asi, la
reputacién percibida es significativamente mas alta en los
agresores puros y estd vinculada a una alta percepcion de
apoyo de los amigos, que ya hemos visto que no se ve afec-
tada por la imagen no conformista, y es independiente del
resto de indicadores de apoyo social y de la afiliacion. Estos
datos estarfan en la linea de los encontrados en otros estu-
dios que hacen hincapié en que la reputacién, especialmente
el deseo de mejorar la reputacion, podria favorecer la parti-
cipacién en agresiones (Buelga, Iranzo, Cava, & Torralba,
2015; Estévez, Emler, Cava, & Inglés, 2014; Estévez et al,,
2012; Moteno et al., 20092; Garandeau, Lee, & Salmivalli,
2014), pero, en nuestra opinién, se tratarfa de la reputacion
dentro del grupo de amigos que, como hemos sefialado ante-
riormente, tienden a ser similares en cuanto a conducta. Por
tanto, en los agresores, encontramos, tanto un rechazo de su
conducta no conformista por parte de padres y el entorno
escolar, como una buena reputacién percibida (y un deseo de
aumentatla) dentro del grupo de amigos.

Por dltimo, merece la pena destacar que el apoyo perci-
bido, la afiliacién y las dimensiones de autopercepcién no
permiten caracterizar adecuadamente a las victimas puras.
De hecho, las victimas presentan bajos niveles en todas ellas,
pero, no se distinguen apenas del resto de implicados. En es-
te sentido, podrfamos decir que conforman un grupo que se
siente “invisible”, que no se percibe apoyado ni con repu-
tacién y que tampoco muestra un deseo significativo de me-
jorar esa reputacion.

Nuestros resultados ponen de manifiesto que la implica-
cién en el maltrato escolar es un fenémeno comun y comple-
jo en el que estan implicados, aunque sea de forma modera-
da, gran parte de los escolares. También sugieren que la rela-
cién entre diversas variables relacionales y la implicaciéon en
situaciones de acoso puede ser bidireccional, en un proceso
de interacciéon continuo. Estamos de acuerdo con Salmivalli
(2010) en que, a pesar del enorme nimero de estudios sobre
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acoso escolar, los procesos de interaccion implicados no son
suficientemente conocidos todavia.

Esta complejidad deberia ser tenida en cuenta en la inter-
vencién, maxime si consideramos que los programas de in-
tervencién y prevencion del acoso escolar han demostrado
una limitada efectividad (Ferguson, San Miguel, Kilburn, &
Sinchez, 2007; Merrell, Gueldne, Ross, & Isava, 2008; Ri-
chard et al., 2012). Por ejemplo, se considera crucial movili-
zar al grupo de iguales ante las situaciones de agresion (Sal-
mivalli, 2010), pero, sin valorar que una parte importante de
los que reciben agresiones son, a su vez, agresotes, lo que
afectard a c6mo el resto de compaifieros los perciben. Inclu-
so, cabria plantearse si el dafio que reciben aparece en un
contexto de agresiones mutuas, dado que hay suficiente evi-
dencia de que existe, tanto un proceso de influencia, como
de seleccién de los amigos, de manera que, los escolares mas
agresivos suelen mantener relaciones con otros escolares
agresivos, lo que incrementard el riesgo de victimizacion
(Bartolomé et al, 2008; Ettekal, Kochenderfer-Ladd, &
Ladd, 2015) e igualmente es conocido que una patte
importante del maltrato ocurre entre amigos (Mishna,
Wiener, & Pepler, 2008). Esta evidencia, escasamente con-
templada en la investigacién y la prevenciéon del acoso, es
coherente con nuestros datos, como hemos sefialado ante-
riormente.

En este sentido, serfa necesaria mas investigacion para
aclarar si realmente este grupo estd conformado por victimas
agresivas, como se tiende a categorizat, 0 por agresores vic-
timizados, o requiere de una nueva mirada, pues la propia
forma de categorizar a este grupo podria estar sesgando las
interpretaciones de los resultados e intervenciones. En esta
linea, son prometedores los estudios de corte longitudinal
(Salmivalli, 2010).

Por otra parte, la tendencia a clasificar a los escolares
como agresores 0 como victimas es habitual fuera y dentro
del contexto escolar, y se refleja incluso en los protocolos es-
tablecidos en los centros educativos frente al acoso (por
ejemplo, Gobierno de Canarias, 1999; Gobierno de Canta-
bria, sf), pero, desatiende una realidad: que una parte impor-
tante de los implicados cometen agresiones y, ademas, las su-
fre.

Asi, las intervenciones con los iguales, con los profesores
y con los padres podrian mejorar la eficacia de los resultados
de los programas, pero dentro de planteamientos integrales
(Galloway & Roland, 2004) que deben partir de un buen co-
nocimiento de los procesos grupales implicados y del contex-
to social en el que ocurren (Patton, Eshmann, & Butler,
2013); en este sentido, serfa importante valorar la respuesta
del entorno social y familiar no necesariamente como un
precedente, sino también como un resultado de la conducta
de los escolares.

Ciertamente, nuestros resultados deben ser tomados con
precaucion, sin que puedan inferirse relaciones de causalidad
entre las variables, ya que, se trata de un estudio transversal y
correlacional. Y, por otra parte, la interpretacion de los resul-
tados en relacién con el apoyo social o la autopercepcion es
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discutible, pero, creemos que ofrecen informacion interesan-
te para abrir nuevos planteamientos con respecto a las rela-
ciones escolares y su influencia en el desarrollo saludable de
los estudiantes.
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