Revista de Psicodidactica, 2018, 23 (2), 86-93

Reviade

P‘ Revista de Psicodidactica

psicodiddctica
www.elsevier.es/psicod

Original
Competencias sociales y emocionales de adolescentes involucrados en M)

Check for

diferentes roles de bullying y cyberbullying

Izabela Zych*, Maria Beltran-Catalan, Rosario Ortega-Ruiz, y Vicente ]. Llorent

Universidad de Cérdoba, Cérdoba, Espafia

INFORMACION DEL ARTICULO RESUMEN
Historia del articulo: El bullying y el cyberbullying son comportamientos violentos extremadamente daiiinos, presentes en las
Recibido el 2 de junio de 2017 escuelas. Una linea de investigacion prometedora se centra en las competencias sociales y emocionales en
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) relacién con el bullyingy el cyberbullying. El objetivo de este estudio es describir las competencias sociales
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y emocionales de adolescentes espafioles en relacién con la edad y el sexo, y comprobar si el nivel de
competencias sociales y emocionales se relaciona con diferentes roles de bullying y de cyberbullying.
Este estudio se lleva a cabo con una muestra representativa de 2139 adolescentes matriculados en 22
Bullying escuelas. Se e.nc.ue.ntran diferencifis en competeqcias soci:ales y .ernocionales por sexo y.edad. Los agresores
Cyberbullying yagresores v1ct1.rnlz.ad0.s de l?ullymgy Cyberbu.llylng punttanbajo en corqpetenc1as socialesy emocionales.
Educacién secundaria No hay diferencias significativas entre las victimas y los adolescentes no involucrados. Controlando el sexo
ylaedad, baja conciencia social y comportamiento prosocial estan independientemente relacionados con
ser agresor de bullying y con el rol de agresor victimizado. Puntuaciones bajas en la toma de decisiones
responsables estan relacionadas con ser agresor victimizado y ciberagresor victimizado. Estos resultados
sugieren que las competencias sociales y emocionales pueden proteger a los adolescentes del bullying y
del cyberbullying, pero estudios futuros son necesarios para establecer posibles relaciones causales entre
estas competencias, el bullying y el cyberbullying.
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Social and Emotional Competencies in Adolescents Involved in Different Bullying
and Cyberbullying Roles

ABSTRACT

Keywords: Bullying and cyberbullying are extremely damaging violent behaviors present in schools. A promising
SOTllal and emotional competencies research line focuses on social and emotional competencies in relation to bullying and cyberbullying. The
Bullying

aim of this study was to describe social and emotional competencies in Spanish adolescents in relation to
age and gender and to find out if the level of social and emotional competencies was related to different
bullying and cyberbullying roles. This study was conducted with a representative sample of 2139 adoles-
cents enrolled in 22 schools. Social and emotional competencies differed by gender and age. Bullying and
cyberbullying perpetrators and bully-victims scored low in social and emotional competencies. There
was no significant difference between victims and uninvolved students. Controlling for age and gender,
low social awareness and prosocial behavior were independently related to bullying perpetration and
being a bully-victim. Low responsible decision making was related to being a bully-victim and being a
cyberbully-cybervictim. These findings suggest that social and emotional competencies can protect ado-
lescents against bullying and cyberbullying but future studies are needed to establish possible causal
relationships between these competencies, bullying and cyberbullying.
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Introduccion

El acoso escolar es un comportamiento agresivo, frecuente, pro-
longado e injustificado mediante el cual algunos estudiantes atacan
intencionadamente a otros estudiantes (Smith y Brain, 2000). Es un
fenémeno social y psicolégico complejo basado en un desequilibrio
de poder entre los estudiantes que se convierten en maltratadores
y sus compafieros que se convierten en victimas (Ortega, 2010). El
maltrato entre escolares es un grave problema en diferentes zonas
geograficas, entornos y culturas (Smith, Kwak, y Toda, 2016) y el
nimero de estudios sobre el tema esta aumentando muy rapida-
mente (Zych, Ortega-Ruiz, y Del Rey, 2015a). Sin embargo, todavia
hay muchas lagunas en el conocimiento que deben abordarse. Entre
ellos, un enfoque de investigacion prometedor se centra en las
variables que pueden proteger a los nifios y adolescentes de invo-
lucrarse en el maltrato entre escolares. Los estudios sobre estas
variables todavia estan en una fase inicial.

Las tecnologias de la informacién y la comunicacién representan
un nuevo contexto en el cual los adolescentes inician y mantie-
nen relaciones interpersonales con sus iguales. Por un lado, el uso
deseable de la tecnologia es una oportunidad para aprender y rela-
cionarse entre si de forma positiva (Ruiz, Del Rey, y Sanchez, 2012).
Por otro lado, los dispositivos electréonicos e Internet también son el
contexto de una nueva forma de comportamiento agresivo llamado
acoso cibernético. El acoso cibernético se define como la agresiéon
ejercida con frecuencia y repetidamente a través de dispositivos
electrénicos por estudiantes o grupos hacia iguales que no pueden
defenderse (Smith et al., 2008).

El conocimiento sobre las variables que potencialmente pueden
explicar el acoso cara a cara y el acoso cibernético atdn es limitado.
Un enfoque de investigacién prometedor se centra en la relacién
entre el acoso escolar y las competencias emocionales y sociales
(Zych, Farrington, Llorent, y Ttofi, 2017). Después de una serie de
estudios realizados por Mayer y Salovey (1997) sobre la inteligen-
cia emocional, definida como la capacidad de percibir, comprender,
usary gestionar las emociones en uno mismoy en los demas, surgen
estudios sobre un concepto mas amplio de competencias sociales y
emocionales. El enfoque de Aprendizaje Social y Emocional (SEL)
se centra en las competencias para la vida (Elbertson, Brackett,
y Weissberg, 2009) incluyendo habilidades como autoconciencia,
autogestién, conciencia social, habilidades sociales y toma de deci-
siones responsable (CASEL, 2012). Las competencias emocionales
se entienden como las habilidades aplicadas de manera positiva a
situaciones de la vida real de acuerdo con las necesidades de cada
momento (Saarni, 1999). Aunque las competencias centrales de SEL
para la vida se promueven en muchos programas (Durlak, Weiss-
berg, Dymnicki, Taylor, y Schellinger, 2011), rara vez se miden en
su conjunto y se describen en muestras representativas reunidas.

Todavia existen lagunas en el conocimiento sobre las relaciones
entre las competencias sociales y emocionales, el género y la edad.
Un estudio realizado por Zych, Ortega-Ruiz, Mufioz-Morales, y Llo-
rent (2018) con estudiantes universitarios muestra que las mujeres
obtuvieron puntuaciones mas altas que los hombres en concien-
cia social y habilidades sociales. No hubo diferencias de género
significativas en la autoconciencia, la autogestion, la motivacién
y la toma de decisiones responsable. Fernandez Berrocal, Cabe-
llo, Castillo, y Extremera (2012) informan que las mujeres adultas
obtuvieron puntajes mas altos que los hombres en la mayoria de
las escalas de inteligencia emocional, pero esta relacién desapare-
ci6 al controlar la edad. Un metaanalisis de 47 estudios empiricos
sobre la inteligencia emocional en hombres y mujeres (Joseph y
Newman, 2010) mostré que las mujeres obtuvieron puntuaciones
mas altas que los hombres en las pruebas de inteligencia emo-
cional basadas en el rendimiento. No se encontraron diferencias
de género en la inteligencia emocional autoinformada y medidas
mixtas (tanto autoinformadas como de rendimiento). Por lo tanto,

todavia es necesario describir las diferencias de género en muestras
representativas.

Por un lado, Salguero, Fernandez-Berrocal, Balluerka, y Aritzeta
(2010) han encontrado pequenas relaciones positivas entre la inte-
ligencia emocional percibida y la edad en adolescentes de 12 a 17
anos. Por otro lado, las revisiones de la literatura cientifica mues-
tran que la adolescencia es un periodo en el cual la autopercepcién
y autoestima tienden a disminuir (Robins y Trzesniewski, 2005).
Un estudio longitudinal realizado por Cole et al. (2001) reporta
que la autopercepcion positiva en dominios como el académico,
de apariencia y social aumenta con la edad en la escuela primaria,
disminuyendo a principios de la adolescencia y luego aumentando
nuevamente. El niimero de estudios sobre este tema es todavia bajo
y los hallazgos con respecto ala edad y el género son inconsistentes,
posiblemente porque las competencias sociales y emocionales rara
vez se estudian como un constructo integral. Por lo tanto, el primer
objetivo de este estudio es describir estas competencias en chicos y
chicas adolescentes, asi como la asociacion entre la edad y el nivel
de competencias sociales y emocionales. Se formula la hip6tesis de
que la mayoria de estas competencias son mads altas en las chicas.
Dada la naturaleza de estas competencias (autopercepcién en los
ambitos sociales y emocionales), se espera que la relacién con la
edad sea negativa.

La investigacién sobre las relaciones entre el acoso escolar, el
acoso cibernético y las competencias sociales y emocionales toda-
via estd en sus etapas relativamente tempranas (ver revision de
Zych et al.,, 2017). Existe un debate abierto en el campo sobre si
los maltratadores son socialmente incompetentes o manipulado-
res socialmente habiles. Por un lado, Sutton, Smith, y Swettenham
(1999a) sugieren que los agresores tienen una buena comprensiéon
de las situaciones y sefiales sociales y son habiles en la manipula-
cién de otras personas. En un estudio empirico, encontraron que
los acosadores son habiles para comprender las emociones y los
pensamientos en un conjunto de historias (Sutton, Smith, y Swet-
tenham, 1999b). Por otro lado, Crick y Dodge (1999) argumentan
que, desde un punto de vista holistico, el acoso escolar es un com-
portamiento socialmente incompetente. Arsenio y Lemerise (2001)
agregan que cuando la competencia social se define como las habi-
lidades utilizadas de manera positiva y las relaciones prosociales,
los agresores se consideran bajos en competencia social. Esta defi-
nicién también se usa en el estudio actual. Con un enfoque similar,
Romera, Cano, Garcia-Fernandez, y Ortega-Ruiz (2016) encontraron
que la competencia social autopercibida es menor en los ciberaco-
sadores y los ciberacosadores-cibervictimas en comparacién con
las victimas y los estudiantes no implicados. Gomez-Ortiz, Romera,
y Ortega-Ruiz (2017) informan que las victimas, los agresores y las
victimas agresivas mostraron menor ajuste social y eficacia social
que los estudiantes no implicados, y que los agresores y las victi-
mas agresivas mostraron un comportamiento prosocial menor en
comparacién con los estudiantes no implicados.

Un metaanadlisis sobre empatia y maltrato entre escolares lle-
vado a cabo por Zych, Ttofi, y Farrington (2016) muestra que los
agresores obtienen una puntuacién inferior en empatia a los no
involucrados, mientras que las victimas tienen el mismo nivel de
empatia que las no victimas. Los agresores victimizados muestran el
nivel mas bajo de empatia. Otro metaanalisis sobre empatia y acoso
cibernético (Zych, Baldry, Farrington, y Llorent, 2018) descubrié
que los ciberacosadores también tienen poca empatia, mientras
que los cibervictimas obtienen el mismo puntaje que las victimas
no cibernéticas. Casas, Ortega-Ruiz, y Del Rey (2015) encontraron
que la victimizacién se relaciona con un mayor nivel de atencién
emocional, menor claridad emocional y reparacién, mientras que la
agresion se relaciona con una menor atencién emocional, claridad
y reparacion. Garaigordobil (2017) informa que la perpetraciéon de
acoso cibernético se relaciona con una baja atencién emocional, cla-
ridad y reparacién, mientras que la victimizacién por ciberacoso se
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asocia con una mayor atencién emocional solamente. Baroncelli y
Ciucci(2014) encontraron que el acosoy el ciberacoso se relacionan
con dificultades para regular las emociones. Elipe, Ortega, Hunter, y
Del Rey (2012) informaron que la implicacién en el maltrato entre
escolares se predice mediante una mayor atenciéon emocional y
una menor reparacion, y no hubo una relacién significativa entre
la inteligencia emocional y el acoso cibernético. Eden, Heiman, y
Olenik-Shemesh (2016) encontraron que el control y la gestién de
las emociones predicen el maltrato entre escolares y la victimi-
zacién por ciberacoso. Muchos de estos estudios sugieren que la
implicacién en el acoso escolary en el acoso cibernético puede estar
relacionada con un menor nivel de competencias sociales y emocio-
nales, pero la mayoria de ellos se centran solo en algunos aspectos
de este constructo. Por lo tanto, se necesitan nuevas investigaciones
para descubrir y comprender estas posibles relaciones.

Si las competencias sociales y emocionales estan relacionadas
con el acoso escolar y el acoso cibernético, la promocién de estas
competencias podria proteger a los adolescentes de estar involucra-
dos en estos comportamientos agresivos. Dado que estas relaciones
adn deben ser analizadas, el segundo objetivo de este estudio es
describir el nivel de competencias sociales y emocionales en dife-
rentes roles de acoso escolar cara a cara y acoso cibernético. Esto
se lleva a cabo con analisis univariados y controlando variables
tales como el género y la edad. Se formula la hipétesis de que los
agresores y los agresores victimizados muestran niveles mas bajos
de competencias sociales y emocionales que los adolescentes no
involucrados.

Método
Participantes

Los cuestionarios fueron respondidos por una muestra repre-
sentativa de adolescentes seleccionados aleatoriamente de la
poblacién de 372031 estudiantes (2014/2015) en Andalucia
(Espafia). Se realiz6 un muestreo aleatorizado de mdltiples eta-
pas con una férmula con el intervalo de confianza (IC) del 95% y
un error de muestreo del 2.1% con estratos incluyendo todas las
provincias de Andalucia, escuelas piblicas y privadas y el tamafio
del municipio (pequefio, mediano y grande). La muestra incluy6
a 2139 adolescentes (Megaq = 13.79, DT=1.40, con un rango de 11
a 19) de los cuales el 50.9% eran chicas y el 48% eran chicos.
Estos estudiantes se distribuyeron equitativamente en los cur-
sos 1-4 (Curso 1=25.3%, Megaqg =12.21, DT=.64; Curso 2=25.9%,
Megag =13.36, DT=.81; Curso 3=24.7%, Megaq=14.36, DT=.85, y
Curso4=23.7%, Megaqg = 15.35, DT=.80) en 22 escuelas de educacién
secundaria obligatoria.

Instrumentos

El Cuestionario de Competencias Sociales y Emocionales (SEC-Q)
(Zych, Ortega-Ruiz et al., 2018) contiene 16 items divididos en cua-
tro subescalas que muestran una buena fiabilidad en este estudio:
Autoconciencia (ser consciente de las emociones y los pensamien-
tos propios, 2 de McDonald =.72, o de Cronbach=.72, FC=.71; por
ejemplo, «Sé como mis emociones influyen en lo que hago», «<Soy
consciente de los pensamientos que influyen en mis emociones»),
automotivacién y autogestion (perseguir metas superando dificul-
tades, 2=.67, a=.65, FC=.67; por ejemplo, «Sé c6mo motivarme»,
«Persigo mis objetivos a pesar de las dificultades»), conciencia social
y conducta prosocial (comprender, ayudar y tener buenas relacio-
nes con los demas, 2=.74, a=.73, FC=.73; por ejemplo, «Presto
atencién a las necesidades de los demas», «Ofrezco ayuda a los
que me necesitan» y la toma de decisiones responsable (analizar las
consecuencias de una manera reflexiva, Q2=.77, a=.77, FC=.76;

por ejemplo,«Tomo decisiones analizando cuidadosamente posi-
bles consecuencias», «No tomo decisiones a la ligera»). La escala
total también muestra una buena fiabilidad (total 2=.82, «=.80)
con cuatro factores que explican el 50.8% de la varianza. El cues-
tionario tiene una escala de respuesta tipo Likert de 5 puntos que
varia de 1 (muy en desacuerdo) a 5 (muy de acuerdo). El anali-
sis factorial confirmatorio mostré un ajuste adecuado de los datos
actuales a este modelo de cuatro factores (SBx? =283.30; df=98;
NFI=.97; NNFI=.97; CFI=.98; RMSEA =.032,1C90%=.027-.036) con
VME = .40.

European Bullying Intervention Project Questionnaire (Del Rey
et al., 2015; Ortega-Ruiz, Del Rey, y Casas, 2016) es una medida de
acoso cara a cara con siete items para victimizacion y siete items
para agresion (ambas escalas con un 2=.90, a=.90, FC=.90; para
la muestra actual y alfas de Cronbach de .84 para victimizaciéon y
agresion en el estudio de validacién en espaiiol realizado por Rey,
Elipe, y Ortega-Ruiz, 2012) refiriéndose en el estudio actual a «los
altimos meses». Los items fueron respondidos en una escala de
Likert de 5 puntos que va desde 0 (nunca) a 4 (mas de una vez
por semana). Estos dos factores explicaron el 59.8% de la varianza.
El analisis factorial confirmatorio de los datos actuales mostré un
ajuste adecuado a esta estructura de dos factores (SBy? =962.01;
df=76; NFI=.95; NNFI .94; CFI=.95; RMSEA=.076, IC 90%=.072-
.081) y VME=.57.

European Cyberbullying Intervention Project Questionnaire (Del
Rey et al,, 2015; Ortega-Ruiz et al., 2016) es una medida de acoso
cibernético con 11 items para cibervictimizacién (alfa de Cronbach
de .80 en la validacién espafiola por Ortega-Ruiz et al., 2016; y
Q2=.94y a=.94, FC=.93 en el estudio actual) y 11 por Ciberagre-
si6n (alfa de Cronbach de .88 en el Validacién en espafiol por Ortega
et al., 2016; y 2=.96, a=.96, FC=.96 en el estudio actual) se refi-
rié a «los Gltimos meses» en este estudio. Los items se responden
en una escala de Likert de cinco puntos que varia de 0 (nunca) a 4
(mas de una vez por semana). Estos dos factores explicaron el 56.3%
de la varianza. Los datos actuales se ajustaron adecuadamente a
esta estructura de dos factores de acuerdo con los resultados del
analisis factorial confirmatorio (SBx? = 1426.06; df=208; NFI=.97;
NNFI=.97; CF1=.98; RMSEA =.054, IC 90% =.052-.057) y VME =.62.

Disefio y procedimiento

Este estudio ex post facto se realiz6 a través de una encuesta a
una muestra representativa de adolescentes en Andalucia (Espafia)
en el segundo semestre de 2014/2015 y el primer semestre de
2015/2016. Veintidés escuelas fueron seleccionadas a través del
muestreo aleatorizado en mdltiples etapas, los maestros fueron
contactados por los investigadores y se obtuvieron los permi-
sos. Los cuestionarios fueron respondidos individualmente en
papel durante el horario escolar regular, supervisados y recogi-
dos directamente por los investigadores principales responsables
del proyecto, autores de este articulo. La encuesta era anénima y
los estudiantes podian declinar participar o retirarse de la partici-
pacion en cualquier momento. Quince estudiantes decidieron no
completar los cuestionarios. El procedimiento siguié consideracio-
nes éticas nacionales e internacionales y fue aprobado por el comité
de ética de la Universidad de Cérdoba.

Andlisis de datos

Primero, se comprobaron las propiedades psicométricas de los
cuestionarios para la muestra actual. Los coeficientes de fiabilidad
tales como los omegas de McDonald y los alfas de Cronbach se
calcularon con el software FACTOR®. Se realizaron analisis facto-
riales confirmatorios con el EQS 6.2. Los analisis confirmatorios se
realizaron con el método de maxima verosimilitud y las correlacio-
nes policoéricas (Satorra-Bentler chi-square). Se consideré un ajuste
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aceptable RMSEA por debajo de .08, NFI y CFI por encima de .90
(Bentler, 1990).

Después de confirmar que los cuestionarios eran fiables y ade-
cuados para ser utilizados en la muestra actual, los estadisticos
descriptivos se calcularon con el software PASW® Statistics 18. Las
medias en las competencias sociales y emocionales se compararon
entre chicas y chicos con la prueba t de Student. Los grupos tam-
bién se compararon con la d de Cohen con IC del 95% calculados con
la calculadora de tamafios del efecto en linea de Campbell. Los IC
que incluyen un valor de 0 indican un efecto no significativo. La d
de Cohen se calcul6 para mostrar la fuerza de las relaciones. Tam-
bién se calcularon los coeficientes de correlacién de Pearson entre
la edad y las competencias sociales y emocionales.

Los adolescentes se clasificaron en diferentes roles de acoso
escolar cara a cara y acoso cibernético, teniendo en cuenta sus res-
puestas a las escalas de victimizacién y agresion. Si un estudiante
respondi6 0 (nunca) o 1 (una o dos veces) a todos los items rela-
cionados con la agresién y victimizacion, se consider6 no agresor.
Si un estudiante respondié 2 o mas (una o dos veces al mes o mas)
a cualquier item sobre la agresién y 0 o 1 a todos los items sobre
victimizacion, se lo consideré agresor (y viceversa para la victima).
Si un estudiante respondi6 2 o mas a cualquier item sobre agresiéon
y victimizacién, se lo consideré agresor victimizado. Se usaron los
mismos criterios para clasificar a los estudiantes en roles de acoso
cibernético.

Después de realizar la prueba de Levene para la igualdad de
varianzas, los puntajes en competencias sociales y emocionales en
diferentes roles de acoso cara a cara y acoso cibernético se compa-
raron con la prueba de ANOVA de un factor (si la varianza era igual)
o ANOVA de Welch (correccién si la varianza era heterogénea).
Las comparaciones post hoc de Bonferroni se realizaron cuando la
varianza era homogénea y se realizaron comparaciones post hoc de
Games-Howell cuando la varianza era heterogénea. Nuevamente,
se calculd la d de Cohen con IC del 95% para comparar grupos y
mostrar el tamafio del efecto de las diferencias grupales.

Se realizaron andlisis de regresion logistica sobre diferentes
roles de acoso cara a cara y acoso cibernético como variables
dependientes comparados con adolescentes no implicados (1

involucrado, 0: no involucrado). Se incluyeron variables tales como
la edad, el género (1: chicos, 0: chicas) y las competencias socia-
les y emocionales. Esto se hizo para comprobar si las competencias
socialesy emocionales se relacionaban de manera con los diferentes
roles de acoso cara a cara y acoso cibernético después de controlar
la edad y el sexo. Dada la naturaleza transversal de este estudio,
esta prediccién solo puede interpretarse sobre una base teérica y
no se puede establecer ninguna relacién causal.

Resultados
Competencias sociales y emocionales, edad y género

La puntuacién total en competencias sociales y emocionales es
mayor para las chicas en comparacién con los chicos (M=63.07,
DT=7.54 vs. M=61.92, DT=8.05, d=0.15, IC 95%=.06-.23). Por un
lado, las chicas obtuvieron puntuaciones significativamente mas
altas que los chicos en la conciencia social y conducta prosocial
(M=24.18, DT=3.09 vs. M=23.22, DT=3.52, d=0.29, IC 95%=.20-
.38) y en la toma de decisiones responsable (M=10.78, DT=2.69
vs. M=10.50, DT=2.80, d=0.10, IC 95%=.02-.19). Por otro lado,
los chicos obtuvieron puntuaciones mas altas que las chicas en
el automotivacién y autogestion (M=12.26, DT=2.34 vs. M=12.01,
DT=2.40,d=0.11, IC 95%=.02-.19). Los detalles se muestran en la
Tabla 1.

La edad se relaciona de manera negativa y significativa con la
automotivacion y autogestion (r=—.14, p<.01), la conciencia social y
conducta prosocial (r=-.09, p<.01), la toma de decisiones responsa-
ble (r=-.10, p<.01) y la puntuacién total en competencias sociales
y emocionales (r=-.12, p<.01). No hay una relacién significativa
entre la edad y la autoconciencia (r=—.04, p=.12).

Competencias sociales y emocionales en diferentes roles de
bullying y cyberbullying

La Tabla 2 muestra el nivel de competencias sociales y emocio-
nales en diferentes roles de maltrato entre escolares.

Tabla 1
Competencias sociales y emocionales en chicas y chicos
ChicasM (DT) ChicosM (DT) t(2056) d de Cohen IC 95%
Autoconciencia 16.09 (2.69) 15.93 (2.76) -1.29 0.06 -.03 .15
Automotivacién y autogestion 12.01 (2.40) 12.26 (2.34) 244 —0.11 -.19 —.02
Conciencia social y conducta prosocial 24.18 (3.09) 23.22(3.52) —6.58" 0.29 20 38
Toma de decisiones responsable 10.78 (2.69) 10.50 (2.80) -2.35 0.10 .02 .19
Total SEC-Q 63.07 (7.54) 61.92 (8.05) -3.35 0.15 .06 23
" p<.05.
" p<.01.
Tabla 2
Competencias sociales y emocionales en adolescentes involucrados en bullying cara a cara
No involucrados Victimas Agresores Agresores victimizados F df Post hoc significativos
(n=1185) (n=496) (n=107) (n=351)
M (DT) M (DT) M (DT) M (DT)
Autoconciencia 16.04 (2.75) 16.05 (2.75) 15.96 (2.57) 15.89 (2.78) .300 3,2058 -
Automotivacién y 12.23(2.38) 12.12(2.35) 12.01 (2.37) 11.95 (2.50) 1.379 3,2067 —
autogestion
Conciencia social y 23.98 (3.20) 24.01(3.30) 22.81(3.46) 22.89 (3.85) 10.48 2~ 3,379.14 N-A, V-A, N-AV, V-AV
conducta prosocial
Toma de decisiones 10.77 (2.65) 10.87 (2.80) 10.29 (2.66) 10.08 (2.94) 7.272" 3,2092 N-AV, V-AV
responsable
Total SEC-Q 63.16 (7.66) 63.16 (7.61) 61.12 (6.99) 60.74 (8.43) 8.686 3,364.45 N-A, V-A, N-AV, V-AV

A: agresor; AV: agresor victimizado; N: no involucrados; V: victima.
2 ANOVA de Welch.
" p<.01
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Las comparaciones post hoc de Bonferroni mostraron que los
agresores victimizados puntdan significativamente mas bajo que
los estudiantes no implicados (d =0.25, IC 95%=.13-.37) y las victi-
mas (d=0.28, IC 95%=.14-.41) en la toma de decisiones responsable.
Las comparaciones post hoc de Games-Howell muestran que los
agresores obtuvieron puntuaciones significativamente mas bajas
que los estudiantes no involucrados (d =0.36, IC 95%=.17-.56) y las
victimas (d=0.36, IC 95%=.15-.57) en conciencia social y conducta
prosocial y también agresores victimizados obtuvieron puntajes
significativamente mas bajos que los estudiantes no implicados
(d=0.32, IC 95%=.20-.44) y las victimas (d=0.32, IC 95% =.18-.45)
en la conciencia social y conducta prosocial. Las comparaciones post
hoc de Games-Howell también muestran que los agresores obtuvie-
ron puntuaciones significativamente mas bajas que los estudiantes
no implicados (d=0.27, IC 95%=.07-.47) y las victimas (d=0.27, IC
95%=.06-.48) en la puntuacion total en las competencias sociales
y emocionales y agresores victimizados obtuvieron puntuacio-
nes significativamente mas bajas que las de los estudiantes no
involucrados (d=0.31, IC 95%=.19-.43) y las victimas (d=0.30, IC
95%=.17-.44) en la puntuacién total en competencias sociales y
emocionales.

La prueba post hoc de Games-Howell muestra que los cibera-
gresores victimizados obtuvieron puntuaciones inferiores a las de
los estudiantes no implicados (d=0.21, IC 95%=.07-.35) en auto-
motivacién y autogestion. Las comparaciones post hoc de Bonferroni
muestran que los ciberagresores victimizados obtuvieron puntua-
ciones mas bajas que los no implicados (d=0.30, IC 95%=.16-.43)
y las victimas (d=0.30, IC 95%=.12-.47) en conciencia social y
conducta prosocial. Las comparaciones post hoc de Bonferroni mues-
tran que los ciberacosadores obtuvieron puntuaciones inferiores
a las de los estudiantes no implicados (d=0.35, IC 95%=.14-.56)
y cibervictimas (d=0.31, IC 95%=.08-.55) en la toma de decisio-
nes responsable y también ciberagresores victimizados puntuaron
mas bajo que los estudiantes no involucrados (d=0.39, IC 95% =.25-
.53) y victimas (d=0.35, IC 95%=.18-.53) en la toma de decisiones
responsable. Ciberagresores puntuaron menos que los estudiantes
no implicados (d=0.32, IC 95%=.11-.53) y cibervictimas (d=0.32,
IC 95%=.08-.56) en la puntuacién total en competencias socia-
les y emocionales y ciberagresores victimizados mostraron una
puntuacién inferior a los estudiantes no involucrados (d=0.38, IC
95%=.24-.52) y cibervictimas (d=0.37, IC 95%=.20-.55) en la pun-
tuacién total en competencias sociales y emocionales (Tabla 3).

Los andlisis de regresion logistica con diferentes roles de
acoso cara a cara y acoso cibernético como variables dependien-
tes y género, edad y competencias sociales y emocionales como
predictores se muestran en la Tabla 4. Ser chico (OR=1.81, IC

Tabla 3
Social and emotional competencies in adolescents involved in cyberbullying

95%=1.14-2.89), tener mayor edad (OR=1.26,1C95%=1.08-1.48)y
baja conciencia social y conducta prosocial (OR=.91,1C95% =.85-.98)
resultaron ser predictores individuales significativos de la agre-
sién en el acoso cara a cara. Una edad mas joven es un predictor
individual significativo de la victimizacién por acoso cara a cara
(OR=.87,1C95%=.80-.95). Ser chico (OR=2.03, IC 95% = 1.54-2.68),
tener bajo nivel de conciencia social y conducta prosocial (OR=.93,IC
95%=.89-.97) y un puntaje bajo en toma de decisiones responsable
(OR=.94, IC 95%=.89-.99) son predictores individuales significati-
vos del rol agresor victimizado cara a cara. Ser chico (OR=1.72, IC
95%=1.05-2.81) y tener una mayor edad (OR=1.72, IC 95%=1.02-
1.42) fueron predictores de ciberagresion. Ser chico (OR=1.74, IC
95%=1.27-2.39), tener mayor edad (OR=1.16, IC 95%=1.05-1.30)
y un puntaje bajo en toma de decisiones responsable (OR=.91, IC
95%=.86-.96) son predictores individuales del rol de ciberagresor
victimizado. Ningtn otro predictor individual es significativo (Tabla
4, detalles).

Discusion

El acoso escolar cara a caray el acoso cibernético son comporta-
mientos agresivos muy dafiinos con graves consecuencias, como la
depresion en las victimas (Ttofi, Farrington, Losel, y Loeber, 2011a)
y delincuencia en los agresores (Ttofi, Farrington, Losel, y Loeber,
2011b). Los programas para prevenir el acoso (ver la revisién de
Farrington, y Ttofi, 2009) y el ciberacoso (ver, por ejemplo, Rey,
Casas, y Ortega, 2016; Zych, Ortega-Ruiz, y Marin-L6pez, 2016) se
llevan a cabo en diferentes partes del mundo. Dado el solapamiento
entre acoso cara a cara y acoso cibernético (Baldry, Farrington, y
Sorrentino, 2016, 2017; Del Rey et al., 2012), muchos componentes
de estos programas se implementan para disminuir el acoso cara a
caray el acoso cibernético. Sin embargo, atin existen muchas lagu-
nas en el conocimiento sobre los factores de riesgo para el acoso
cara a cara (ver la revision de Zych, Ortega-Ruiz, y Del Rey, 2015a,
2015b)y ciberacoso (ver larevisién de Baldry, Farrington, y Sorren-
tino, 2015). El estudio de las competencias sociales y emocionales es
un enfoque prometedor que puede arrojar nueva luz sobre las varia-
bles relacionadas con la implicacién en diferentes roles de bullying
y cyberbullying.

Los programas de SEL con componentes como autoconciencia,
autogestioén, conciencia social, comportamiento prosocial y tomade
decisiones responsable se estan llevando a cabo en miles de escue-
las y son efectivos para mejorar los comportamientos, habilidadesy
actitudes de los estudiantes (Durlak et al., 2011). Sin embargo, estas
competencias rara vez se describen en muestras representativas.
Por lo tanto, el primer objetivo de este estudio fue describir estas

No involucrados  Cibervictimas Ciberagresores Ciberagresores victimizados F df Post hoc significativos
(n=1535) (n=281) (n=91) (n=232)
M (DT) M (DT) M (DT) M (DT)
Autoconciencia 16.08 (2.76) 16.11 (2.65) 15.69 (2.31) 15.57 (2.87) 2.76 3,2058 -
Automotivacion y 12.24 (2.34) 12.19 (2.32) 11.47 (2.73) 11.74 (2.59) 438" 3,290. 44 N-CAV
autogestion
Conciencia social y 23.87(3.30) 23.93 (3.45) 23.46 (3.60) 22.88 (3.60) 5.99 3,2005 N-CAV, CV-CAV
conducta prosocial
Toma de decisiones  10.82 (2.68) 10.76 (2.74) 9.88(3.02) 9.77 (2.91) 12.39 3,2092 N-CA, CV-CA, N-CAV, CV-CAV
responsable
Total SEC-Q 63.08 (7.62) 63.15 (7.90) 60.62 (8.14) 60.18 (8.13) 10.52 3,1087 N-CA, CV-CA, N-CAV, CV-CAV

CA: ciberagresores; CAV: ciberagresores victimizados; CV: cibervictimas; N: No involucrados.

2 ANOVA de Welch.
" p<.05.
" p<.01.



Tabla 4

Regresion logistica con diferentes roles de bullying y cyberbullying con predictores tales como el género, la edad y las competencias sociales y emocionales

Bullying agresién (n=1292)

Bullying victimizacién (n=1681)

Agresores victimizados (n=1536)

B ES Wald p OR (IC 95%) B ES Wald p OR (IC 95%) B ES Wald p OR (IC 95%)
Género .60 24 6.23 .01 1.81(1.14-2.89) -.11 12 78 .38 90 (.71-1.14) 71 14 24.90 .00 2.03 (1.54-2.68)
Edad .23 .08 8.63 .00 1.26 (1.08-1.48) —.14 .04 9.80 .00 .87 (.80-.95) .07 .05 1.90 17 1.07 (.97-1.18)
Autoconocimiento .04 .05 .55 46 1.04 (.94-1.14) —-.00 .02 .01 .94 1(.95-1.05) .02 .03 .70 40 1.02 (.97-1.08)
Automotivacién y -.01 .05 14 91 .99 (.89-1.10) -.05 .03 3.33 .07 .95 (.90-1) -.03 .03 91 34 .97 (.91-1.03)
autogestion
Conciencia social y —-.09 .04 5.95 .02 .91 (.85-.98) -.02 .02 .50 48 .99 (.95-1.03) -.07 .02 9.84 .00 .93 (.89-.97)
conducta prosocial
Toma de decisiones -.03 .04 37 .55 .97 (.89-1.06) .04 .02 2.27 13 1.04 (.99-1.09) —.06 .03 5.28 .02 .94 (.89-.99)
responsable
Nagelkerke R? .06 .02 .07
X2 (gD 29.33(6)" 15.93 (6)" 62.57 (6)"
Ciberagresores (n=1626) Cibervictimas (n=1816) Ciberagresores victimizados (n=1767)
B ES Wald p OR (IC 95%) B ES Wald p OR (IC 95%) B ES Wald p OR (IC 95%)
Género .54 .25 4.63 .03 1.72(1.05-2.81) -.10 15 45 .50 91 (.68-1.21) .56 .16 12.02 .00 1.74 (1.27-2.39)
Edad 18 .09 4.64 .03 1.72(1.02-1.42) .04 .05 .65 42 1.04 (.94-1.15) 15 .06 7.69 .01 1.16 (1.05-1.30)
Autoconocimiento .01 .05 .02 .89 1.01 (.91-1.11) -.01 .03 .16 .70 .99 (.93-1.05) .00 .03 .02 .89 1(.94-1.07)
Automotivacién y —-.08 .05 2.27 13 .92 (.83-1.03) .01 .04 .05 .83 1.01 (.94-1.08) —-.04 .04 1.21 27 .96 (.90-1. 03)
autogestion
Conciencia social y .01 .04 .04 .83 1.01 (.93-1.09) .01 .02 .29 .59 1.01 (.97-1.06) -.03 .03 1.61 21 .97 (.92-1.02)
conducta prosocial
Toma de decisiones —-.08 .05 3.27 .07 .92 (.84-1.01) .02 .03 .28 .60 1.02 (.96-1.08) -.10 .03 11.12 .00 .91 (.86-.96)
responsable
Nagelkerke R? .04 .00 .06
X2 (gD 19.11 (6) 1.88(6) 49.83 (6)

El grupo de referencia es el de estudiantes no involucrados (0) versus cada rol de bullying y de cyberbullying (1).

" p<.01.
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competencias sociales y emocionales en adolescentes teniendo en
cuenta la edad y el género. Como era de esperar, las chicas obtuvie-
ron puntuaciones mas altas que los chicos en la conciencia social y
el comportamiento prosocial, la toma de decisiones responsable y
la puntuacién total en las competencias sociales y emocionales. Los
chicos obtuvieron puntajes mas altos que las chicas en la automo-
tivacién y autogestiéon y no hubo una diferencia significativa entre
los chicos y chicas en la autoconciencia. Estas diferencias de género
pueden estar relacionadas con la socializacién que promueve la
responsabilidad, una mayor conciencia social y habilidades rela-
cionales en las chicas y una mayor motivacién en los chicos. Se
encontraron relaciones negativas significativas entre la edad y la
automotivacién y autogestion, la edad y la conciencia social y con-
ducta prosocial, la edad y la toma de decisiones responsable y la
edady la puntuacién total en las competencias sociales y emociona-
les. Es posible que esta disminucién en las competencias percibidas
esté relacionada con los cambios durante los afios de la adolescen-
ciaylacaida general en la autopercepcion positiva descrita en otros
estudios (Cole et al., 2001).

Estudios previos encontraron resultados contradictorios con
respecto a las competencias sociales y emocionales en estudian-
tes involucrados en bullying y cyberbullying (ver una revisiéon por
Zychetal.,2017), posiblemente porque estas competencias rara vez
se midieron como un Gnico constructo y sus definiciones variaron
mucho entre los estudios. Dado que la promocién de las competen-
cias sociales y emocionales mejora las conductas en los estudiantes
(Durlaketal.,2011), es particularmente importante descubrir posi-
bles relaciones entre estas competencias, el acoso escolar cara a
cara y el acoso cibernético, que son comportamientos antisociales
extremadamente dafiinos que se muestran en las escuelas. Por un
lado, los resultados de este estudio muestran que los agresores y
agresores victimizados de bullying y cyberbullying informaron un
menor nivel de competencias sociales y emocionales en compara-
cién con los estudiantes no implicados. Por otro lado, las victimas,
de acoso escolar cara a cara y acoso cibernético, tenian el mismo
nivel de competencias sociales y emocionales que los estudiantes
no implicados. Los andlisis de regresién muestran que, al controlar
la edad y el género, la conciencia social y la conducta prosocial se
relacionaban de forma independiente con la agresién en el acoso
escolar cara a caray el rol de agresor victimizado. La toma de deci-
siones responsable se relacioné con el rol de agresor victimizado
de bullying y de cyberbullying. Estos hallazgos estan en linea con
los resultados encontrados por Romera et al. (2016) y Gémez-Ortiz
et al. (2017) y pueden ser muy utiles para avanzar en el conoci-
miento sobre los mecanismos que subyacen al acoso escolar cara a
cara y el acoso cibernético. Al mismo tiempo, se necesitan nuevos
estudios con disefios longitudinales y/o experimentales para des-
cubrir posibles relaciones causales entre el nivel de competencias
sociales y emocionales, el bullying y el cyberbullying.

Aunque la naturaleza transversal de este estudio no permite des-
cubrir relaciones causales, sus resultados sugieren que es deseable
incluir competencias sociales y emocionales en el curriculo escolar.
Los componentes especificos centrados en las competencias socia-
les y emocionales pueden incluirse en las intervenciones contra
el acoso escolar cara a cara y el acoso cibernético para posible-
mente disminuir estos comportamientos agresivos. Como concluyé
una revision narrativa realizada por Fernandez-Berrocal, Cabello,
y Gutiérrez-Cobo (2017), mejorar las competencias emocionales
en docentes y estudiantes es crucial para el éxito en la escuela y
en la vida. Los resultados del estudio actual proporcionan nueva
evidencia que respalda esta conclusion.

El estudio actual tiene fortalezas y también limitaciones. Se
realiz6 con una muestra amplia y representativa de adolescentes
e incluyé diferentes competencias sociales y emocionales en un
solo instrumento. Sin embargo, las competencias autoinformadas
pueden diferir de las competencias reales. Este disefo transversal

permite estudiar las correlaciones, pero las relaciones causales
deben confirmarse en estudios futuros. Aunque se necesitan mas
estudios, parece que el fomento de las competencias sociales y emo-
cionales puede ser un componente Gtil de los programas contra
el maltrato entre escolares y deberia incluirse en la politica y la
practica educativas.
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