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Resumen

La violencia escolar se ha convertido en una pandemia que afecta cada dia a
millones de nifios y adolescentes a nivel mundial. Los efectos de estar expuesto a
situaciones de violencia en la escuela conllevan, en primer lugar, a que no se desarrollen
sus capacidades cognitivas asi como experimentar menores niveles de bienestar y afecta
su salud mental. El presente trabajo de investigacion explora aquellos factores de riesgo y
protectores vinculados a la violencia escolar en una muestra de mas de 5,000 estudiantes
de nivel secundaria en instituciones publicas de Peru.

Los resultados de ambos estudios, que conforman la presenta tesis, muestran que
el entorno, siguiendo el modelo socio ecoldgico, es un factor relevante para disminuir la
prevalencia de la violencia escolar y sus efectos en los estudiantes. Asi, en el primer estudio
se observa que, a nivel de escuela, el clima escolar es un factor relevante para reducir o
promover situaciones de violencia en la escuela. Por otro lado, el segundo estudio
demuestra que el apoyo percibido por parte de los estudiantes de los adultos tanto en casa
como escuela es un factor importante no solo para reducir la prevalencia de violencia
escolar sino también para mitigar los efectos negativos entre dicha experiencia sobre la
satisfaccion con la vida.

Resum

La violéncia escolar s'ha convertit en una pandémia que afecta cada dia a milions
de nens i adolescents a nivell mundial. Els efectes d'estar exposat a situacions de violéncia
a l'escola comporten, en primer lloc, al fet que no es desenvolupin les seves capacitats
cognitives aixi com experimentar menors nivells de benestar i afecta la seva salut mental.
El present treball de recerca explora aquells factors de risc i protectors vinculats a la
violéncia escolar en una mostra de més de 5,000 estudiants de nivell secundaria en
institucions publiques del Peru.

Els resultats d'ambdds estudis, que conformen la presenta tesi, mostren que I'entorn,
seguint el model soci ecologic, és un factor rellevant per disminuir la prevalenga de la
violéncia escolar i els seus efectes en els estudiants. Aixi, en el primer estudi s'observa que,
a nivell d'escola, el clima escolar és un factor rellevant per reduir o promoure situacions de
violéncia a I'escola. D'altra banda, el segon estudi demostra que el suport percebut per part
dels estudiants dels adults tant a casa com a escola és un factor important no només per
reduir la prevalenca de violéncia escolar sind també per mitigar els efectes negatius entre
aquesta experiéncia sobre la satisfaccié amb la vida.

Abstract

School violence has become a pandemic that affects millions of children and
adolescents worldwide every day. The effects of being exposed to situations of school
violence lead, at first, to the failure to develop their cognitive abilities as well as to experience
lower levels of well-being and affect their mental health. This thesis explores those risks and
protectives factors linked to school violence in a sample of more than 5,000 secondary level
students in public institutions in Peru.

The results of both studies, which make up the thesis, show that the environment,
following the socio-ecological model, is a relevant factor to reduce the prevalence of school
violence and its effects on students. Thus, the first study shows that, at the school level, the
school climate is a relevant factor in reducing or promoting situations of violence in the
school. On the other hand, the second study shows that the adult’s support received by
students both at home and at school is an important factor not only to reduce the prevalence



of school violence but also to mitigate the negative effects between such experience over
life satisfaction.
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1. Descripcion de los articulos

Las referencias de ambas articulos que constituyen el nicleo de la tesis y los indicios
de calidad de los mismos se detalladan a continuacion:

Miranda, R., Oriol, X., Amutio, A., & Ortdzar, H. (2019). Adolescent Bullying
Victimization and Life Satisfaction: Can Family and School Adult Support Figures
Mitigate  this  Effect? Revista de  Psicodidactica, 24(1), 39-45.
https://doi.org/10.1016/j.psicoe.2018.07.001

Sobre los autores de este articulo:

Rafael Miranda: Departamento de Psicologia, Universidad Continental, Huancayo,
Peru.

Xavier Oriol: Facultad de Educacion y Ciencias Sociales, Universidad Andrés Bello,
Santiago de Chile, Chile.

Alberto Amutio: Departamento de Psicologia Social y Metodologia de las Ciencias
del Comportamiento, Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU), Donostia-San
Sebastian, Espana.

Harry Ortuzar: Universidad Tecnoldgica de Chile INACAP, Santiago de Chile, Chile.

La revista Psicodidactica es una revista espafola que publica trabajos cientificos
centrados en el tema de la psicologia educativa y la didactica de diferentes materias
(lengua, literatura, matematicas, ciencias sociales, ciencia experimental, expresion fisica,
expresion musical y expresion plastica, etc.).

La revista cuenta con un factor de impacto de 2.075 (2017), y se encuentra indexada
en Scopus y Web of Science.

Miranda, R., Oriol, X., & Amutio, A. (2019). Risk and protective factors at school:
reducing bullies and promoting positive bystanders’ behaviors in
adolescence. Scandinavian jJournal of psychology.
https://doi.org/10.1111/sjop.12513

Sobre los autores de este articulo:

Rafael Miranda: Departamento de Psicologia, Universidad Continental, Huancayo,
Peru.

Xavier Oriol: Facultad de Educacién y Ciencias Sociales, Universidad Andrés Bello,
Santiago de Chile, Chile.

Alberto Amutio: Departamento de Psicologia Social y Metodologia de las Ciencias
del Comportamiento, Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU), Donostia-San
Sebastian, Espana.

The Scandinavian Journal of Psychology es una revista académica revisada por
expertos en psicologia. Se publica en asociacion con la Asociacién Nordica de Psicologia
y en nombre de las Asociaciones de Psicologia Escandinava. La revista cuenta con un
factor de impacto de 1.33 (2017), y se encuentra indexada en Scopus y Web of Science.
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4. Introduccion

La educacion de calidad, libre de violencia y basada en el respeto, es un derecho de
nifios, ninas y adolescentes a nivel mundial. Solo garantizando este derecho se asegura un
aprendizaje y desarrollo 6ptimo (UNESCO y UNICEF, 2008). En ese sentido, resulta
fundamental que la escuela represente un espacio seguro y pacifico en el cual se propicie
la formacion integral del estudiante en habilidades ético-morales, emocionales y cognitivas
(Roman 7 Murillo, 2011; Villalba, 2016). Sin embargo, para muchos estudiantes, la escuela
acaba siendo un entorno peligroso donde pueden ser victimas de maltrato, exclusién y
agresiones que perjudican sus oportunidades educativas y afectan su desarrollo e
integridad fisica y emocional (UNICEF, 2017).

Segun el ultimo informe de UNICEF (2018), sobre la violencia en las escuelas alrededor
del mundo, aproximadamente, uno de cada tres estudiantes de 13 a 15 afos ha sido victima
de acoso escolar en el ultimo mes o ha estado involucrado en una pelea fisica en el ultimo
afio. Asimismo, el documento de meta-analisis de Modecki, Minchin, Harbaugh, Guerra y
Runions (2014) en 80 estudios establece que la prevalencia de bullying tiene una rango
entre 9% a 97%.

En el caso peruano, los resultados de la encuesta Global de Salud en estudiantes
(MINSA, 2011) muestra que el 38% de los estudiantes manifiestan haber sufrido de
violencia fisica en los ultimos 12 meses, 48% fueron victima de bullying y 45% han sufrido
robo en la escuela. Asimismo, la Encuesta Nacional de Relaciones Sociales (ENARES,
2015) manifiesta que el 75.7% de los adolescentes ha experimentado violencia fisica o
psicolégica alguna vez en la escuela y, mas aun, el 80.3% de los adolescentes reporta que
dichos incidentes de violencia tuvieron como lugar el salén de clases. Asimismo, un estudio
longitudinal llevado a cabo en Perd, Vietnam, Etiopia e India muestra que el principal motivo
por el cual a nifios y nifias de 8 afios no les agrada su escuela es la presencia de violencia
escolar, incluyendo el abuso fisico y verbal por parte de profesores y companieros, lo cual
se vincula significativamente con una baja autoeficacia y autoestima en los estudiantes
(Ogando y Pells, 2015).

4 .1. La violencia como fendmeno estructural

La violencia es parte de la experiencia humana (Dahlberg y Krug, 2006), incluso es parte
de la naturaleza humana (Sanmartin, 2000, 2006). Socialmente, no significa que se acepte
como una condicion humana inevitable dentro de su naturaleza (Dahlberg y Mercy, 2009),
debido a que puede ser prevenida (Mercy, Rosenberg, Powell, Broome, y Roper, 1993;
Dartnall y Gevers, 2015; Straus, 2017). Sin embargo, la violencia, en todas sus formas,
sigue siendo uno de los principales problemas de todas las sociedades, considerandose
como una “pandemia global” (Davis, Gaudino, Soskolne y Al-Delaimy, 2018). Por ello,
prevenir la violencia es considerado como uno de los objetivos de desarrollo sostenible
(Objetivo 16 sobre “paz, justicia e instituciones fuertes”).

La violencia, segun Galtung (1995), es una situacion que produce dafios y destruccion
en dos niveles; el primero es la violencia directa que se produce de forma visible, aquella
violencia fisica o verbal que se produce directamente. Por otro lado, tenemos a la violencia
indirecta, aquella que se produce por encima de la situacion observable. En esta categoria,
se tiene a la violencia estructural, aquella que se origina por la injusticia y desigualdad como
consecuencia de la propia estructura social, ya sea dentro de la propia sociedad o entre el
conjunto de las sociedades y consiste en la agresidon que se realiza desde la propia
estructura politica o econdémica. Se trata de violencia estructural, cuando el sistema genera
en la poblacién situaciones de hambre, miseria, enfermedad o incluso la muerte; es decir,
aquellas situaciones en las que no se cubren las necesidades basicas de la poblacién como
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resultado de los procesos de estratificacion social y sin necesidad de formas de violencia
directa. La violencia cultural se refiere a aquellos aspectos de la cultura, materializados por
medio de la religion y la ideologia, el lenguaje y el arte, y las ciencias en sus diferentes
manifestaciones, que justifican o legitiman la violencia directa o la estructural. Este tipo de
cultura hace que los otros dos tipos de violencia parezcan correctos o al menos no
equivocados.

Estos tres tipos de violencia estan interconectadas. Desde un punto de vista
antropolégico y socioldgico, la naturaleza de la violencia nos fuerza a pensar que los
elementos de manifestacion de la violencia, a nivel individual, no estan separados de un
contexto mas grande (Lee, 2016); como establecié Durkheim (1897), aun el acto mas
privado de violencia, como el suicidio, tiene mas que ver con las caracteristicas de la
sociedad que las individuales. Como sefiala Galtung (1990), la violencia directa es un
acontecimiento; la violencia estructural, un proceso con altos y bajos; la violencia cultural
es invariable, permaneciendo esencialmente la misma durante largos periodos, dada la
lenta transformacion de la cultura basica.

En el caso del Peru, la complejidad de la violencia institucional, producido por el conflicto
armado interno a partir del surgimiento de grupos terroristas a mediados de 1980s, con la
llegada del terrorismo. Los altos niveles de violencia armada e inseguridad tienen
consecuencias destructivas para el desarrollo de un pais, afectan el crecimiento econémico
y redundan a menudo en agravios arraigados que pueden extenderse por generaciones. La
Comision de la Verdad y Reconciliacion (CVR) sefialé que el conflicto armado habia
cobrado en el Peru 69.280 muertes y desapariciones, 75% de los cuales eran hablantes de
lenguas nativas; 79%), campesinos; 56% dedicados a actividades agropecuarias; 68% con
educacion primaria o menor; quedaron 20.000 viudas y mas de 40.000 huérfanos (CVR,
2013).

Otra forma de violencia relevante, en el Peru, esta vinculada a la de género. A nivel
nacional, el 68% de las mujeres ha sido victima de cualquier tipo de violencia, lo que hace
que Peru sea uno de los paises con las mayores tasas de victimizacion intrapersonal
(Hernandez, 2017). La violencia sexual, los delitos, la explotacién y la tortura también son
fendmenos generalizados donde existen conflictos o no hay Estado de derecho y los paises
deben tomar medidas para proteger a los sectores que corren mas riesgos. De acuerdo con
la Encuesta Nacional Demografica y de Salud (ENDES, 2015), alrededor del 30% de las
madres de familia reportan haber sufrido de violencia corporal para disciplinar a sus hijos
(28.6%).

4.2. Violencia escolar y bullying

La violencia contra nifos, nifas y adolescentes debe ser comprendida como un
fendmeno multidimensional que surge a partir de las interacciones entre multiples factores
—sociales, econémicos, culturales, politicos y ambientales— que se manifiestan de diversas
formas a nivel individual, familiar y social (Eljach, 2011; OMS, 2003; Soto y Trucco, 2015).

La Convencion de los Derechos del Nifio (2011) de las Naciones Unidas define violencia
como todas las formas de dafo o agresion al nifio; entre ellas, la violencia fisica o mental,
lesiones o abuso, trato negligente, maltrato o explotacion, incluido el abuso sexual. Por su
lado, la Organizacion Mundial de la Salud (2003) incorpora en su definicion la
intencionalidad del acto y resalta tanto el uso de la fuerza como del poder, dando cabida a
los actos que son resultado de una relacion de poder desigual como las amenazas y la
intimidacion.
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La violencia se encuentra presente en diferentes ambitos y entornos y que tiene
diversos tipos de consecuencias (Soto y Trucco, 2015), siendo la escuela el espacio donde
nifios, nifas y adolescentes pasan la mayor parte del tiempo. Por ello, deberia ser un
ambiente seguro en el que primen las relaciones de respeto y buena convivencia para
garantizar el aprendizaje y desarrollo integral de las personas; sin embargo, la violencia en
el ambito escolar es una problematica que se ha generalizado a nivel mundial, vulnera los
derechos de los estudiantes a una educacién de calidad y los principios de la Convencion
sobre los Derechos del Nifio acerca del derecho a crecer sanos fisica, mental y
espiritualmente, y a la proteccion contra el abuso y la discriminacion (Eljach, 2011; Pinheiro,
2006; Trucco y Inostroza, 2017; UNESCO, 2018; UNICEF, 2018).

La violencia, en el contexto escolar, afecta a los distintos actores de la comunidad
educativa. Si bien la mayoria de veces se centra la atencion en la ocurrencia de violencia
entre estudiantes, el concepto de violencia escolar no excluye los actos de violencia que se
dan entre docentes o personal de la institucion educativa y los estudiantes (Eljach, 2011;
Trucco y Inostroza, 2017). Siguiendo esa linea, el Ministerio de Educacion del Peru (2013,
p. 8), basado en la Convencion Internacional sobre los Derechos del Nifio, define la
violencia escolar como “toda forma de violencia fisica o psicoldgica, lesiones y abuso,
abandono o trato negligente, malos tratos o explotacion, incluido el abuso sexual que ocurre
entre escolares, entre adultos y escolares y contra la propiedad, tanto dentro de la escuela
como también en sus inmediaciones, entre la escuela y el hogar y a través de las nuevas
tecnologias de informacion y comunicacion”

Respecto a las distintas formas de violencia escolar, UNICEF (2014, 2018) resalta tres
subtipos de violencia, los cuales se pueden distinguir en violencia fisica, sexual, y
psicologica o emocional. La violencia fisica incluye todos los tipos de castigos corporales y
formas de tortura, trato cruel e inhumano, asi como ataques, peleas y acoso, perpetrado
por adultos u otros estudiantes, haciendo uso intencional de la fuerza fisica, pudiendo
causar dolor o disconformidad y hasta dafar la salud de la victima (UNICEF, 2014;
Maternowska, Potts y Fry, 2016). Dentro de este tipo de violencia, el castigo fisico (o
“corporal”) incluye propiciar golpes a los nifios, como bofetadas o azotes, ya sea con la
mano o con un implemento (i.e. latigo, palo, cinturén, zapato, etc.), asi como patear,
pellizcar, morder, jalar del pelo u orejas, obligar a los nifios a permanecer en posiciones
incémodas, entre otros (UNICEF, 2014). Por otro lado, la violencia sexual comprende la
participaciéon del estudiante en una actividad sexual impuesta, que él o ella no comprende,
no esta preparado(a) y/o no puede dar su consentimiento (UNICEF, 2014; Maternowska, et
al., 2016). Este tipo de violencia incluye conductas de hostigamiento verbal o fisico de
indole sexual, como el ser obligado a observar imagenes obscenas, recibir cartas o
comentarios obscenos, besos forzados, tocamientos indebidos, hasta violaciones o
explotacion sexual (Benbenishty y Astor, 2008; Maternowska et al., 2016). Asi también, el
uso de medios audiovisuales para mostrar imagenes de nifios de indole sexual es
considerado un tipo de abuso sexual infantil (UNICEF, 2014). Por ultimo, la violencia
psicologica —también llamada abuso mental o emocional- se refiere a las conductas e
interacciones daninas, inclusive la negligencia, que tienen un efecto adverso en la salud
emocional del nifio(a). Este tipo de violencia abarca la reclusion o confinamiento, amenazas
e intimidacion, aterrorizar, insultar, humillar o ridiculizar a alguien, el rechazo, exclusion
social o aislamiento, y otras formas no fisicas de tratamiento hostil llevadas a cabo por un
adulto u otro nifo(a) (Espelage, 2016).

De acuerdo con la literatura internacional, el bullying se define como un tipo especifico
de violencia entre companieros; es el bullying o acoso escolar que puede manifestarse de
manera fisica, verbal o cibernética (Del Rey y Ortega, 2007; MINEDU, 2013; UNESCO,
2019; UNICEF, 2014). Este tipo de violencia escolar entre pares fue inicialmente propuesto
por Dan Olweus en 1970 y ha sido el foco de atencién de muchas de las investigaciones
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relacionadas al tema de violencia entre estudiantes por tener caracteristicas distintivas:
primero, existe una intencionalidad clara de hacer dafio, siendo asi que el agresor elige
como victima al estudiante que es percibido como mas débil y vulnerable; segundo, la
violencia ejercida por el “bully” (agresor) debe ocurrir de manera recurrente en el tiempo; vy,
tercero, la relacion entre agresor y victima no es simétrica, sino que por el contrario implica
un desbalance y abuso de poder (psicolégico o fisico) de parte del “bully” (Del Rey y Ortega,
2007; MINEDU, 2017, OCDE, 2004; Olweus, 1994; Roman y Murillo, 2011; Smith y
Ananiadou, 2003; UNICEF, 2014), siendo de forma sistematica (Rigby, 2002) y se realiza
de forma injustificada (Ortega-Ruiz, Del Rey y Casas, 2016). Este abuso envuelve la accion
repetida de acciones negativas con el propésito de causar dafio en el tiempo. El bullying es
una forma de dominacion o superioridad sobre la victima. Especialmente entre nifios, esta
dominacién se logra porque un nifio es mas grande o fuerte que el otro (Baldry, Farrington,
y Sorrentino, 2017; Munthe, 2017).

Asimismo, la literatura suele distinguir al menos tres actores en la dinamica del
bullying: a) el agresor, acosador o “bully”, que suele ser un estudiante con mayor poder (ya
sea por su tamafio, fuerza fisica, estatus en el grupo social, etc.) que tiene la necesidad de
controlar y reprimir a los demas, pudiendo llegar a ser violentos; b) la victima, quien
usualmente no puede defenderse o escaparse de la situacion de acoso por sus propios
medios; y c) los observadores, quienes suelen ser otros estudiantes que conocen la
situacion de violencia y que a veces participan de manera indirecta defendiendo o
reforzando el abuso generado (MINEDU, 2017; Olweus, 1994; Roman y Murillo, 2011;
Salmivalli, 2010).

En la actualidad, la aparicién y desarrollo de las tecnologias de informacion y
comunicacion (TIC) ha ampliado los espacios tradicionales de acoso escolar, generando
una nueva modalidad conocida como acoso en linea o “ciberacoso” (cyberbullying)
(UNICEF, 2014). El Centro de Investigacion de Ciberacoso lo define como un dafio
deliberado y repetitivo ejercido a través del uso de computadoras, celulares, u otros
aparatos electronicos. Puede incluir burlas, amenazas, intimidacion o acoso realizado a
través del correo electronico, mensajes de texto, salas de chat virtuales y/o sitios web de
redes sociales. También puede abarcar actos como la difamacion, suplantacion,
manipulacién o extorsion, y la publicacion no autorizada de informacion o imagenes
privadas (UNICEF, 2014). Asimismo, UNICEF menciona que el ciberacoso también puede
tener una connotacion sexual cuando este involucra “el uso de términos cargados
sexualmente para insultar a alguien o la distribucién de fotos y videos sexualmente
explicitos con el fin de avergonzar o causar angustia emocional a la victima” (2014, p. 122).
Si bien el ciberacoso puede ocurrir sin otras formas de violencia entre pares, existe una
fuerte relacion entre la victimizacién en linea y otros tipos de agresiones de caracter
tradicional (UNICEF, 2014; 2018).

Si bien como se senald, Olweus (1993) identifica tres criterios para poder definir una
situacion de violencia en la escuela como bullying: 1) la intencionalidad, 2) la reiteracion y
3) el desequilibrio de poder. Recientemente, Ortega (2010) incluyé una cuarta dimension,
la ética, que considera al bullying como una conducta de transgresién moral, en la medida
en que tanto los observadores directos como el propio agresor reconocen esta situacion
como una conducta inmoral e injusta.

Las situaciones de bullying, muy rara vez, involucran una relacion de uno a uno; en
esta dinamica generalmente incluye los testigos de la situacién de violencia que toman
diferentes roles (Bjarehed, Thornberg, Wanstrom, y Gini, 2019; Montafiez y Martinez, 2015).
Salmivalli, et al. (1996) clasifica 4 tipos de observadores: outsiders, defensores, asistentes
y reforzadores. En el caso de outsiders, estos permanecen pasivo o se retiran de las
situaciones de bullying, mientras que los defensores apoyan a las victimas en diferentes
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maneras. Los asistentes toman parte en las situaciones de bullying ayudando al agresor,
mientras que los reforzadores muestran su aprobacién (p.ej. riendo o animando a quien
ejerce la violencia).

Es importante senalar que es dificil medir el bullying puesto que se debe detectar su
cronicidad e intencionalidad, a la vez que se identifica el desbalance de poder entre
victima(s) y victimario(s) (Felix, Sharkey, Green, Furlong, y Tanigawa, 2011). Sin embargo,
los estudios han identificado otro tipo de victimas que muestran una tendencia a presentar
un comportamiento hostil combinado con la situacion de victimizacion. Este subgrupo de
victimas ha recibido distintos nombres y se les conoce como bully/victimas (Boulton y Smith,
1994), victimas provocativas (Olweus, 2001) o victimas agresivas (Schwartz et al., 2001;
Estévez, Jiménez y Moreno, 2010).

4.3. El modelo socio-ecoldgico de la violencia escolar

Uno de los marcos tedricos mas utilizado por diferentes estudios sobre violencia es el
modelo ecoldgico-sistémico planteado por Urie Bronfenbrenner en 1976. Este sugiere que
la persona puede ser entendida como un sistema ambiental basado en el desarrollo de los
individuos a partir de los diferentes ambientes en los que transita y que, como
consecuencia, estos influyen en su desarrollo cognitivo, moral y relacional. Este sugiere que
la persona puede ser entendida como un sistema ambiental basado en el desarrollo de los
individuos a partir de los diferentes ambientes en los que transita y que, como
consecuencia, estos influyen en su desarrollo cognitivo, moral y relacional. Debido de esta
complejidad e interrelacion de actores, el modelo socio-ecolégico de Bronfenbrenner (1994)
es uno de los modelos conceptuales mas relevantes para explicar la interdependencia de
las relaciones que tienen los nifios y adolescentes con los contextos donde interactuan.

La violencia que afecta a los nifios y adolescentes es resultado de la compleja
interaccion de distintos tipos factores individuales, sociales, familiares, cultural y del
ambientales; y ocurre en una variedad de formas y esta profundamente arraigado en
practicas culturales, econdmicas y sociales (OMS, 2002). El modelo socio-ecoldgico analiza
la violencia dentro de un sistema de factores de riesgo y que interactia en cuatro distintos
niveles: 1) el nivel individual; 2) el microsistema familiar, que incluye las relaciones con el
entorno mas cercano; 3) el exosistema, relacionado a la comunidad donde se encuentra el
individuo; y 4) el macrosistema social, relacionado con el conjunto de valores sociales,
culturales y normas de una sociedad.

Sin embargo, el modelo socio-ecoldgico también generan factores protectores en torno
al nifio y adolescente (Espelage, 2014). Las experiencias con los diferentes niveles tiene
un efecto directo en el desarrollo socioemocional (Pellegrini y Galda, 2017; Davis, 2018;
Taylor, Oberle, Durlak, y Weissberg, 2017) y del bienestar subjetivo experimentado (King,
Rend y Novo, 2014); y, en el caso de estudiantes, la interaccion con la escuela, una de las
capas del modelo socioecoldgico, conlleva a una mejora en la adaptacion con la escuela
(Hamre y Pianta, 2010).

Dado que el modelo ecologico permite identificar con mayor claridad los distintos
ambitos en que se ejerce la violencia, sus multiples causas y sus posibles consecuencias
(CEPAL, 2014; Pinheiro, 2006; Soto y Trucco, 2015), organismos internacionales como la
Organizacién Mundial de la Salud (2003) y UNICEF (Maternowska et al., 2016) han
retomado la propuesta de Bronfenbrenner para comprender como es que la interaccion de
los factores individuales y contextuales influyen en la probabilidad de ser victima de
violencia.
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Al adoptar una perspectiva ecoldgica para el estudio de la violencia y seguridad en las
escuelas, algunos autores sugieren que el contexto escolar debe ser el foco central. Poner
a la escuela al centro del analisis permite explorar factores internos —como las dinamicas
sociales que se llevan a cabo entre los diferentes actores educativos (Astor, Guerra y Van
Acker, 2010)— para comprender como sus interacciones inciden en la percepcion de la
calidad del ambiente escolar y, por ende, en un clima escolar que prevenga o disminuya la
violencia (Andrés y Barrios, 2009; Benbenishty y Astor, 2005; Blaya, 2015; Cohen, 2015;
Furlong y Morrison, 2001; Lépez, 2014; Ortega, Del Rey y Casas, 2013; Roman y Murillo,
2011). De este modo, en los ultimos afos, estudios alrededor del mundo (en Estados
Unidos, Grecia, Israel, Taiwan, México, Ecuador, Peru y Sudafrica) han decidido adoptar
una mirada ecoldgica-sistémica que considere el contexto escolar (Calle, Matos y Orozco,
2017; Chen y Astor, 2010; Barnes, Brynard y Wet, 2012; Espelage y Swearer, 2010; Frey,
Newman, Nolen y Hirschstein, 2012; Hatzichristou, Polychroni, Issari y Yfanti, 2012;
Khoury-Kassabri, Benbenishty, Avi Astor, y Zeira 2004; UNICEF, 2015; Valdés, Martinez y
Alonso, 2014).

A partir de la literatura revisada sobre violencia y convivencia escolar, se considera
necesario adoptar una aproximacion ecoldgica que reconozca el papel central del contexto
escolar y que brinde una mirada holistica para estudiar los distintos elementos que
intervienen en la construccion de la violencia y que afectan la convivencia de toda la
comunidad educativa, teniendo en cuenta que las escuelas no son instituciones aisladas
sino que se encuentran fuertemente ligadas a distintos factores sociales, culturales e
individuales (Benbenishty y Astor, 2008; D’Angelo y Fernandez, 2011; Furlong y Morrison,
2001). Ademas, esta aproximacion permite considerar los mecanismos a través de los
cuales los multiples factores inciden en la victimizacién de estudiantes, posibilitando el
disefo intervenciones enfocadas en mejorar el contexto y clima de la escuela (Benbenishty
y Astor, 2005; 2007; Furlong y Morrison, 2001).

El modelo socio-ecoldgico aplicado al contexto escolar planteado por Benbenishty y
Astor (2005) permite estudiar el contexto y los factores escolares que intervienen en la
promocién o disminucion de los diferentes tipos de violencia al interior de las escuelas.
Inspirado en la propuesta de Bronfenbrenner, este modelo examina como el contexto
externo en el cual se encuentra inserto la escuela, interactia con las caracteristicas internas
de la institucion educativa para determinar las diferentes formas y niveles de victimizacion
que afectan a los estudiantes (Benbenishty y Astor, 2008). Buscando profundizar en el
papel que juega el contexto escolar, este modelo tedrico focaliza su atencion en la escuela,
sugiriendo que variables como la politica y normas escolares, el soporte brindado a los
estudiantes de parte de los docentes, y el clima escolar en general tienen un efecto
importante sobre los tipos de violencia. Es asi que, al considerar la influencia de distintos
factores escolares, esta propuesta se alinea con la idea de que la convivencia escolar
también debe ser comprendida a partir de las interrelaciones que se generan entre los
miembros de la comunidad educativa y las percepciones que los individuos tengan sobre
dichas interacciones (Cordoba, Del Rey y Ortega, 2014; Lopez, 2014).

Al considerar la escuela como un entorno social, este modelo permite visibilizar el rol y
las percepciones de los diferentes actores involucrados en las situaciones de violencia, mas
alla de la diada victima-agresor (Benbenishty y Astor, 2008; Galdames y Arén, 2007).
Asimismo, al presentar la violencia escolar dentro de contextos anidados el modelo permite
observar no solo las interacciones entre los rasgos individuales de los estudiantes y las
variables de la escuela, sino también la influencia de factores externos al contexto escolar;
por ejemplo, el entorno familiar o de la comunidad (Benbenishty y Astor, 2005). Por ejemplo,
a nivel individual los nifios y adolescentes construyen una imagen de si misma a partir de
la validacion de los diferentes contextos que se relacionan tales como el familiar, escolar y
social (Estévez, Martinez y Musitu, 2006). Finalmente, el modelo propuesto no se enfoca
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en un solo tipo de violencia, sino que propone una serie de indicadores de victimizacion (p.
€j. violencia fisica, violencia verbal y emocional, acoso sexual, victimizacion perpetrada por
personal de la escuela) que permiten explicar de manera mas comprehensiva los diferentes
tipos de violencia a los que los estudiantes suelen enfrentarse (Benbenishty y Astor, 2007).

4.4. Efectos del bullying en los estudiantes

Estar envuelto en situaciones de violencia escolar, sea como victima o perpetrador,
tiene consecuencias negativas, especialmente en los adolescentes que asisten a la escuela
(Varela et al., 2019). Estas situaciones pueden afectar sus niveles de satisfaccién con la
vida, salud mental y logros de aprendizaje (Estévez, Murgui, y Musitu, 2009; Valois, Kerr y
Huebner, 2012; Olweus y Breivik, 2014).

La literatura internacional demuestra que el bullying tiene efectos en el incremento de
la tasa de suicidio (Sandoval Ato, Vilela Estrada, Mejia, y Caballero Alvarado, 2018), asi
como en la salud mental en general (Dempsey y Storch, 2008). Ademas produce un efecto
en temas de depresién y ansiedad (Diagne, 2009) y exclusidon de sus pares (Lavy y
Schlosser, 2011). Juvonen, Wang y Espinoza. (2011) sefialan que aquellos que sufren de
violencia escolar tienden a presentar una peor percepcion sobre el ambiente escolar y
obtener notas mas bajas.

Estar envuelto en situaciones de bullying como victima esta relacionada con problemas
de ajuste emocional tales como soledad y ansiedad (Eslea et al., 2004; Kochenderfer-Ladd,
y Wardrop, 2001; Moore, Konrad, Yang, Ng y Doherty, 2017; Nansel et al., 2001). Sin
embargo, la mayoria de estudios prestan atencion del efecto de bullying sobre salud mental,
pero poca literatura ha sido desarrollada en la relacidon entre bullying y satisfaccion con la
vida (Varela et al., 2019), aun cuando la satisfaccion con la vida es un predictor para el
ajuste positivo en la adolescencia (Casas, 2011; Méndez et al., 2017).

Respecto al efecto sobre los logros de aprendizaje diferentes estudios (Roman y Murillo,
2011; Ponzo, 2013; Juvonen et al., 2011) muestran que aquellos que sufren de bullying
obtienen menores logros de aprendizaje en matematica y lenguaje; aquellos que sufren de
bullying tienen mayor probabilidad de faltar al colegio (Kochenderfer y Ladd, 1996; Glew,
Fan, Katon, Rivara, y Kernic 2005), o mas grave dejar la escuela (Cornell, Gregory, Huang,
y Fan 2013; Townsend, Flisher, Chikobvu, Lombard, y King, 2008; Nopo y Gutierrez, 2017).

Asimismo, un ambiente disruptivo escolar y relaciones interpersonales violentas en la
escuela estan asociados con bajos niveles de satisfaccion con la escuela (DeSantis,
Huebner, Suldo, y Valois, 2006). Mas aun, considerando la importancia de la satisfaccion
con la escuela para nifios y adolescentes, estudiar las relaciones entre el clima escolar,
satisfaccién con la escuela y satisfaccion con la vida resulta importante para entender cémo
la violencia escolar contribuye a la satisfaccidon con la escuela y el bienestar general de los
estudiantes (Huebner, Hills, Siddall, y Gilman, 2014).

Al mediano y largo plazo, Drydakis (2014), considera que sufrir bullying genera efectos
negativos en el tema del acceso al empleo, lo que reduce la productividad y salarios. Le,
Miller, Heath, y Martin (2005) asocia bullying con diferentes problemas de conductas. De
igual forma, Nansel et al. (2001) sugieren que el sufrir de bullying genera dificultades en
desarrollar relaciones con sus pares en la escuela, asi como pares en la escuela, mientras
que los bullies han incrementado el riesgo de ingerir alcohol y violencia de armas. Sazorza
y Urzta (2015), en un estudio longitudinal en estudiantes de Corea del Sur, determinaron
que aquellos que sufren bullying presentan probabilidades altas de sentirse enfermo,
deprimido o estresado. Bond, Carlin, Thomas, Rubin, y Patton (2001) encontré6 una
asociacion entre ser victimas de bullying y sintomas posteriores de ansiedad y depresion.
En Taiwan, Chang et al. (2013) examind una muestra de 2,992 estudiantes de nivel
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secundaria y encontré una asociacion negativa entre bullying y cyberbullying con menores
niveles de autoestima y riesgo de depresion. Otros estudios han correlacionado estas
situaciones de violencia con indicadores de bienestar (Hinduja y Patchin, 2010; Ortega et
al. 2012).

4.5 Violencia escolar y satisfaccion con la vida

Distintos estudios muestran que la violencia escolar esta relacionado con menores
niveles de satisfaccion con la vida (Valois, Zullig, Huebner, y Drane, 2001; Valois, Paxton,
Zullig, y Huebner, 2006; Proctor, Linley, y Maltby, 2009). Esta disminucién de los niveles de
satisfaccién con la vida sucede tanto para las victimas como los perpetradores de violencia;
no ocurre lo mismo para los observadores (Flaspohler, Elfstrom, Vanderzee, Sink, y
Birchmeier, 2009).

Cuando se compara los estudiantes que no han sido victimas de violencia escolar
con aquellos que han sufrido multiples tipo de violencia en la escuela, estos ultimos reportan
menores indicadores de bienestar, tales como sentirse inseguro en la escuela, estar mas
deprimido, tener mas bajos logros de aprendizaje y contar con menores redes de soporte
(Felix, Furlong, y Austin, 2009). Navarro, Ruiz-Oliva, Larrafaga, y Yubero (2015) usa una
muestra de estudiantes de 10 a 12 afios de Espafia y examina la asociacion entre bullying
y satisfaccion con la vida. Este estudio encuentra que aquellos que reportan violencia
presentan mayores indicadores de bienestar comparado con aquellos que no estan
envueltos en esta situacion. Mas aun, la satisfacciéon con la vida puede estar influida con el
clima escolar y violencia escolar (Buelga, Cava y Musitu, 2012). Por ejemplo, un mejor clima
escolar y la percepcion de cercania con sus pares incrementan la satisfaccion con la vida
(Ma y Huebner, 2008). Asimismo, la insatisfaccion con la escuela estd asociada con el
rezago escolar (Baker y Maupin, 2009), y quienes presentan rezago escolar reportan
menores niveles de satisfaccidon con la vida comparado con aquellos que no dejan la
escuela (Liem, Lustig y Dillon, 2010).

La asociacién negativa entre bullying y satisfaccion con la vida ha sido examinada en
distintas escuelas y culturas. Flaspohler et al. (2009), basado en una muestra de 4331
escolares, encontraron que las victimas de bullying reportan menores niveles de bienestar
comparado con los observadores de situaciones de violencia. En Chile, Varela et al. (2018)
examina una muestra de 802 estudiantes de séptimo afio encontraron una asociacién entre
la violencia escolar y satisfaccion con la vida usando satisfaccidén con la escuela como una
variable de mediadora. Otros estudios, han hallado el mismo resultado sobre efectos
negativos con los diferentes dominios de la satisfaccion con la vida (Moore et al. 2011).



21

5. Objetivos de la tesis.

El objetivo de la presente investigacion es analizar las causas y consecuencias del
bullying, teniendo en cuenta la perspectiva socio-ecoldgica del estudiante en cuanto a la
relacion que tiene el estudiante con los diferentes sistemas dentro y fuera de la escuela
(familia, colegio y docentes).

En cuanto a los objetivos especificos del trabajo, se mencionan a continuacién, segun
estudio:

Estudio 1:

e FEvaluar la prevalencia del bullying de acuerdo al tipo de victimizacion
experimentada.

e Evaluar sila edad y el género promueve que los estudiantes estén mas propenso a
experimentar un comportamiento agresor.

e Evaluar si los factores protectores en el nivel micro, como un ambiente escolar
positivo, promueve una mejor respuesta frente a situaciones de bullying.

e Evaluar si los factores de riesgo tales como ambiente disruptivo promueve la
violencia de los docentes en la escuela, que conlleva a la apariciéon el
comportamiento agresivo de los estudiantes.

Estudio 2:

e Evaluar en qué medida la experimentacion de situaciones de bullying esta
relacionado de forma negativa con la escala satisfaccion con la vida.

e Evaluar si el apoyo de los adultos en la escuela modera la relacion entre el bullying
y la satisfaccién con la vida.

e Evaluar si el apoyo de los adultos en el hogar modera la relacion entre el bullying y
la satisfaccién con la vida.

6. Metodologia
6.1 Participantes

Los participantes, para ambos estudios, corresponden a los datos de la linea de base
del proyecto Escuela Amiga liderada por el Ministerio de Educacion del Peru del 2013 al
2015. El proyecto Escuela Amiga estuvo focalizada en instituciones educativas publicas de
Lima Metropolitana ubicadas en los distritos de mas alto riesgo. Para la seleccion de dichos
distritos, se utiliz el indice de violencia distrital desarrollado por Benavides (2012), el cual,
a partir de los indicadores sociales y econémicos con los que cuentan cada uno de los
distritos, se segmento los 34 distritos en 3 cluster y se selecciond, para esta intervencion,
el cluster con menores indicadores.

En total, 700 instituciones educativas fueron parte de este proyecto, de las cuales se
intervinieron en 350 de ellas, mientras que el resto de instituciones educativas formaron
parte del grupo control. Este proyecto tuvo como objetivo mejorar el clima escolar y reducir
la violencia escolar, mejorar las habilidades socio-emocionales de los docentes y escolares,
y contribuir a mejorar los aprendizajes de estos ultimos, durante tres afios. El proyecto inicié
en el afo 2013 y culmino en el 2015.
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La intervencién se basoé en cuatro componentes:

a) Diplomado en Educacion socioemocional para la convivencia escolar: 600 docentes
provenientes de las instituciones educativas que forman parte las instituciones
educativas del grupo de intervencidon fueron capacitados en una diplomatura
presencial de dos semestres académicos sobre educacién socioemocional en una
universidad priva de Lima Metropolitana.

b) Equipos interdisciplinarios de atencion especializada: 50 equipos multidisciplinarios
(conformados por profesionales formados en psicologia, educacion o trabajo social)
brindaron asistencia técnica a las instituciones educativas del proyecto sobre cémo
mejorar sus procedimientos en la atencion y prevencion de la violencia escolar y
mejora del clima escolar. Los equipos contaran con un enfoque restaurativo para el
manejo de los incidentes de violencia escolar.

c) Barrio educador: Este componente consisti6 en desarrollar diferentes talleres
después del horario regular de clases para los estudiantes de las instituciones
educativas que forman parte del proyecto. Estos talleres fueron brindados por
diversos actores de la comunidad donde estaba ubicada la escuela.

d) Sesiones de aprendizaje de habilidades socioemocionales: Se desarrollaron 220
sesiones para la promocion de habilidades socioemocionales, 20 sesiones para
cada uno de los grados de la institucién educativa (seis grados para primaria y cinco
para secundaria). Las sesiones tenian una duracion de una hora pedagogica de
cuarenta y cinco minutos y se implementoé durante hora de tutoria.

6.2 Muestra

La muestra utilizada para ambos estudios corresponde a la linea de base del proyecto
que se recogio en el 2013. Especificamente, en aquellos estudiantes de segundo afio de
nivel secundaria de las instituciones educativas del proyecto. En total, 5.781 estudiantes
formaron parte de la evaluacion de la linea de base.

El promedio de edad de la muestra es de 14,2 (DE = 1,00), siendo 49,5% de la muestra
hombres (n = 2.785). En referencia de algunos datos sociodemograficos sobre la muestra,
se observa que el 33,3% de los estudiantes manifiestan vivir con ambos padres; un 40,5%,
solo con uno de ellos. El promedio de hermanos es 3,01 (DE = 1,82). Por otro lado, el 31,3%
de los estudiantes reportan haber nacido fuera de Lima (n = 1.788), mientras que un 10.5%
manifiestan tener un origen étnico afroperuano (n = 598). Asimismo, el 90% de los
estudiantes manifiestan que van a la escuela solos, sin la compaiiia de algun adulto (n =
5,040), mientras que un 32,6% manifiesta que percibe su salud como regular.

6.3 Instrumento

El instrumento utilizado para la linea de base y para todo el proyecto en general
corresponde al Cuestionario Unico de Bienestar Escolar (CUBE), instrumento desarrollado
por el Ministerio de Educacion del Pera (MINEDU) con la asistencia técnica del Banco
Mundial. El Cuestionario de Bienestar Escolar (CUBE) es un inventario orientado a evaluar
el Desarrollo Socio-Emocional, el Clima y la Violencia escolar y los Recursos extra
escolares para estudiantes de los niveles de primaria y secundaria. EI CUBE de primaria
en su propuesta final consta de 19 escalas y 8 dimensiones evaluadas mientras que el
CUBE de secundaria consta de 21 escalas y 8 dimensiones.

El Cuestionario de Bienestar Escolar (CUBE) ha sido elaborado a partir de un conjunto
de escalas existentes que tienen validez de contenido y confiabilidad comprobada en la
literatura. La mayoria de los items y escalas contenidas en el CUBE fueron analizadas en
un pre-piloto que se realizé en el 2012 con una muestra de 1701 estudiantes de 16 escuelas
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publicas y privadas de primaria y secundaria. A su vez, un alto porcentaje de las preguntas
incluidas en el CUBE forman parte del Middle Years Development Instrument (MDI),
elaborado por investigadores de la Universidad de British Columbia en Vancouver, Canada
(Schonert-Reichl, Guhn, Gadermann, Hymel, Sweiss y Hertzman, 2012), a partir de escalas
existentes. El MDI fue parte del pre-piloto del 2012.

Posteriormente, en un estudio piloto desarrollado en 2013, considerando 8 escuelas
publicas de primaria y secundaria fue analizada una version del CUBE de 7 dimensiones
formadas por 30 (Primaria) o 32 (Secundaria) escalas, llevando a la propuesta de un
instrumento que fue aplicado en el presente estudio que consta de 6 y 7 dimensiones con
20 y 22 escalas respectivamente en primaria y secundaria.

La version actual del CUBE analizada en este estudio consta de 86 y 92 preguntas
respectivamente para el nivel primaria y secundaria. Las 84 y 90 primeras preguntas
respectivamente estan en un formato de respuesta policotémica Las preguntas 85y 91 en
primaria y secundaria corresponden a preguntas acerca de un cuestionario de razones de
victimizacion con 11 opciones y las preguntas 86 y 92 es una pregunta abierta acerca de la
descripcion de las molestias causadas cuando se es victima de violencia.

El presente analisis se basa en el estudio de las escalas y dimensiones del CUBE de
respuesta policotdmica que son susceptibles del uso del modelo de respuesta graduada.
En este caso, se establece que el nimero minimo de preguntas consideradas para la
aplicacion de este modelo es tres (3). Considerando esto, se identificé 20 escalas en
Primaria y 22 escalas en Secundaria.

Figura 1 Dimensiones y escalas del instrumento CUBE

Dimensionas Fachia o Sib dimansion Primaria (85 itens) Secundaria (91 itens)
Escala ltems Total | Escala ltems Total
1 Bienestar Autopercepcion general 1 1,23 3 1 1,23 3
Socioemocional Satisfaccion con la vida 2 4,5,6,7,8 5 2 4,5,6,7,8 5
Autoeficacia académica 5 15,16,17 3 5 15,16,17 3
Asertividad b 0 6 18,19,20 3
7. Habilidades Tenacidad _ 6 18,19,20,21,22,23,24,25 8 P 21,22,23,24,25,26,27,28 38
T ——— Autorregulacién 7 26,27,28,29,30 5 8 29,30,31,32,33 5
Resolucion de problemas * 3 1 a 34 il
Sentido de vida = 0 9 35,36,37 3
Empatia 8 32,33,34 3 10 38,39,40 3
3. Conducta Pro Social | Conducta prosocial*** 20 82,83,84 3 22 88, 89,90 3
Apoyo en el ambiente escolar 9 35,36,37 3 4. 41,42,43 3
Satisfaccion con la escuela 10 38,39,40,41,42 5 12 44,45,46,47,48 5
Participacion * 43.44 2 a 49,50 2
4. Clima Escolar Ambiente disruptivo 11 45,46,47,48 4 13 51,52,53,54 4
Reglas y Normas 12 | 49,50,51,52,53 5 14 | 55,56,57,58,59 5
Sentido de seguridad 13 54,55,56 3 15 60,61,62 3
Entorno social * 57,58 2 a 63.64 2
Victimizacion por parte de estudiantes 17 68,69,70,71,72,75,78 7 19 74,75,76,77,78,81,84 7
5. Violencia Escolar Victimizacion por parte de docentes 18 74,77,80,81 4 20 80,83,86,87 4
Victimizacion (agresor) 19 73,76,79 3 21 79, 82,85 3
6. Apoyods pares Sentido de pertenencia con pares 3 9,10,11 3 3 9,10,11 3
Intimidad en la amistad 4 12,13,14 3 4 12,13,14 3
Adultos en el hogar 14 59,60,61 3 16 65,66,67 3
7. Apoyo de adultos Adultos en el colegio 15 62,63,64 3 1174 68,69,70 3
Adultos en el barrio 16 65,66,67 3 18 T1:72:73 3

*: No constituye una escala por tener un nimero insuficiente de preguntas

** Escalas medidas solamente en secundaria
*¥#* Esta escala fue trabajada en versiones anteriores del CuBE como parte de la dimension de Habilidades sociales pero actualmente es considerada

como una dimensién propia por tener un formato de respuesta diferente.

Para esta tesis, se observa que para el estudio 1, se utilizaron las escalas referidas
a: (1) Apoyo en el ambiente escolar, (2) Reglas y Normas en la escuela, (3) Apoyo de adulto
en la escuela, (4) Conducta Prosocial, (5) Ambiente disruptivo en la escuela, (6)
Victimizacién por parte de docente, (7) Victimizacion (agresor), y (8) Empatia negativa. En
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el estudio 2, se utilizaron las siguientes escalas: (1) Satisfaccion con la vida, (2) Apoyo de
adultos en el hogar, (3) Apoyo de adultos en el colegio, y (4) Victimizacion por parte del
estudiante.

6.4 Analisis de datos

Para el estudio 1, se utilizaron analisis de odds ratio y correlaciones utilizando el
software SPSS v.24. Asimismo, se utilizdé modelos de mediaciones de ecuaciones
estructurales utilizando el paquete estadistico de AMOS 22.0. El modelo de ecuaciones
estructurales (SEM) es una técnica de analisis estadistica multivariada que permite analizar
patrones complejos de relaciones entre variables, realizar comparaciones entre e
intragrupos, y validar modelos tedricos y empiricos. Permite analizar el patrén de relaciones
entre una o mas variables independientes (VIs) y una o mas variables dependientes (VDs).

Para los modelos de ecuaciones estructurales, se utilizé el indicador de maxima
verosimilitud. Los indices de ajustes propuestos fueron los sugeridos por Blunch (2013) y
Bryne (2010): X2, p (chi cuadrado), TLI (indice de Tucker-Lewis), CFl (indice de ajuste
comparativo) y RMSEA CI 90 (square root mean-error approximation with its confidence
interval). Valores de X2 con p > .001; TLI, CFI, AGFI igual o mayor a 0,90; RMSEA con
valores iguales o menor a 0,08 y, preferiblemente, a 0,05 son considerados como
aceptables (Blunch, 2013; Byrne, 2010).

Asimismo, para este primer estudio se realiz6é un analisis multigrupo para evaluar la
invarianza de ambos modelos de acuerdo al grupo de adolescencia —tardia o temprana-
donde se encuentran. En este analisis, en un primer paso, se imponen restricciones a las
cargas factoriales. En la segunda, las restricciones se atribuyen a la covarianza entre los
factores latentes y, finalmente, las covarianzas entre los errores de medicion se mantienen
iguales en ambas muestras. Los valores estadisticos y el nivel de probabilidad relacionado
con ellos nos permiten verificar si estas restricciones empeoran el ajuste estadistico del
modelo. Al comparar ambos modelos, los valores de probabilidad asociados por encima de
0.05 indican la ausencia de variacion entre ambas muestras, ya que las restricciones no
empeoran el ajuste del modelo a los datos.

Para el estudio 2, junto con los analisis descriptivos y de correlaciones, explicados
en el estudio 1, se empled el analisis de moderacion (Hayes, 2016). El analisis de
moderacion es un tipo de analisis multivariado en el que una variable independiente predice
una variable dependiente teniendo en cuenta la fuerza causal de una tercera variable que
interactua entre ambas, llamada variable moderadora (Kenny, 2015). En esta linea, la
variable moderadora afecta a la fuerza y/o la direccion en la relacion entre la variable
predictora y la variable de salida (Fairchild y MacKinnon, 2009).

El analisis se realizé con la macro PROCESS en el SPSS v.23. La moderacion se realiza
utilizando la macro PROCESS (Hayes, 2016) en el programa SPSS v23. PROCESS utiliza
un método ordinario de minimos cuadrados y un método bootstrap corregido por sesgo (con
5,000 muestras bootstrapped) para estimar los efectos condicionales (moderados). Para
identificar las interacciones significativas, se utiliza el analisis de pendiente simple en
niveles bajos (-1 DE) y altos (+1 DE) del moderador, con la técnica de Johnson-Neyman
(Spiller, Fitzsimmons, Lynch, y McClelland, 2013). En el presente estudio, se utiliza el
modelo 1 de Preacher, Rucker y Hayes (2007).
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Introduction

School bullying has increasingly gained attention in many west-
ern countries in recent years and has become a serious social issue,
particularly as the media has covered a number of high profile
cases of suicide that resulted from bullying. According to the U.S.
Department of Health and Human Services (2013) more than 70%
of students and an equal percentage of educational staff have wit-
nessed bullying at schools, and almost one-third of middle school
and high school students reported being bullied (Leland, 2015). Sev-
eral studies have estimated that at least around 30% of children and
adolescents are bullied at some point whilst at school, and between
5% and 10% are regularly bullied (Riggs & Brown, 2017; Rothon,
Head, Klineberg, & Stansfeld, 2011). Precise estimates, however,
are difficult given the fact that bullying is not always reported
because of fear of retaliation (Nocero & Beckerman, 2014). The
literature shows differences in aggressiveness and depression by
gender in adolescent population, Concretely, most studies report
a higher prevalence of bullying cases in boys rather than in girls
(Hong & Espelage, 2012; Seals & Young, 2003). Bullying and vic-
timization peak in prevalence and frequency in early adolescence
(Claes, Luyckx, Baetens, Van de Ven, & Witteman, 2015), and most
adolescents follow a declining trajectory of bullying and victimiza-
tion from early to mid-adolescence (Barker, Arseneault, Brendgen,
Fontaine, & Maughan, 2008).

Bullying victimization and life satisfaction

Bullying is broadly defined as a desire to hurt and the execu-
tion of a harmful action and can take a variety of forms, including
verbal, social, physical, and more recently, cyberbullying (Leland,
2015; Rothon et al., 2011). Cyberbullying implies using informa-
tion and communication technologies, mainly the internet and cell
phones, to bully classmates (Garaigordobil & Martinez-Valderrey,
2014, 2018). Being involved in bullying as a victim is related to
emotional adjustment problems such as loneliness, anxiety, low
self-esteem, and depression ( Eslea et al., 2004; Kochenderfer-Ladd,
& Wardrop, 2001; Moore etal.,, 2017; Nansel et al., 2001) and other
mental health problems. Therefore, several studies have focused on
the effects of bullying on mental health, but less attention has been
paid to the relation between bullying victimization and life satisfac-
tion (Varelaetal., 2017), although life satisfaction is a key predictor
for positive adjustment in adolescence (Casas, 2011; Méndez-
Giménez, Cecchini, Fernandez-Rio, Méndez, & Prieto, 2017). Life
satisfaction (LS) is one of the cognitive components of Subjective
Wellbeing (SWB) and is defined as the evaluation of overall qual-
ity of life (Diener, Suh, Lucas, & Smith, 1999). Over the last years,
studies assessing life satisfaction and other SWB components dur-
ing childhood and adolescence have increased, although research
in this area continues to be a priority (Dex & Hollingworth, 2012;
Dinisman, Montserrat, & Casas, 2012). In this sense, it is especially
important to conduct investigations that allow us to identify the
protective and risk factors that favor or reduce life satisfaction in
children and adolescents (Dinisman & Ben-Arieh, 2015),

Most studies use asingle item toassessLS. Forinstance, the Over-
all Life Satisfaction (OLS) scale developed by Campbell, Converse,
and Rogers (1976) enquires about how satisfied people are with
their life in general. More recently, Gadermann, Guhn, and Zumbo
(2012) developed a scale based on the cognitive processes of chil-
dren and adolescents that are related to life satisfaction. This scale
established 5 items which are complementary to Dieners' single-
item scale to assess this variable. According to the International
‘Well-Being Group (2013), although this single-item scale is a very
good instrument to assess SWB, the use of multi-item scales is also
recommended to improve reliability.

Some studies conducted regarding bullying and life satisfaction
in adolescence show that having suffered bullying is negatively
related to life satisfaction (Navarro, Ruiz-Oliva, Larrafiaga, &
Yubero, 2015; Valois, Kerr, & Huebner, 2012) and people who are
bullied have reduced life satisfaction compared to children who
have not been victims (Flaspohler, Elfstrom, Vanderzee, Sink, &
Birchmeire, 2009). This study aims to contribute to the existing
literature on the relationship of these variables during adolescence
by using a multi-item scale to assess LS.

Can support figures mitigate the effects of bullying?

From the socio-ecological perspective, understanding the influ-
ence of diverse factors on victimization/bullying dynamics as well
as the relationships between the different actors involved becomes
necessary for adopting effective preventive measures. Although a
large number of studies have looked at bullying prevention strate-
gies, few studies have examined processes that may already be
operating to mitigate the negative effects of bullying (Rothon et al.,
2011; Zhou, Liu, Niu, Sun, & Fan, 2017). One such process is social
support. The consequences of bullying may be even more severe if
there is a lack of socio-emotional support (Hong & Espelage, 2012;
Wang et al., 2012). In this sense, the affective relationship that
teachers establish with students is a key factor for school adaptation
(Stasio, Savage, & Burgos, 2016; Hamre & Pianta, 2010; Hughes, Luo,
Kwok, & Loyd, 2008; Lopez-Gonzalez, Amutio, Oriol, & Bisquerra,
2016) and for other variables related to adolescent adjustment,
such as proper social functioning and academic achievement (Allen,
Wwitt, & Wheeless, 2006; Wentzel, Battle, Russell, & Looney, 2010).
This was confirmed by a study conducted by Wang, Brinkworth, and
Eccles (2013) with 1400 youngsters, which showed that trust and
positive affective relationships with teachers acted as moderators
in the relationship between parent-children conflicts, depression
and disruptive or dysfunctional behavior in 13-to-18-year-old ado-
lescents.

According to Claes et al. (2015) bullying and victimization
increased the risk of engaging in non-suicidal self-injury (NSSI).
The relationship of both bullying and victimization with NSSI was
partially mediated by depressive mood. Additionally, the relation-
ships of both bullying and victimization with NSSland of depressive
mood with NSSI were found to be moderated by parental sup-
port, indicating that these relationships were less pronounced in
adolescents who experienced high parental support. In the same
line, Ang (2015) found that cyberbullying is closely related to a
poor emotional bond with the parents or caregivers. Therefore, the
need to include both emotion-regulation training and family-based
interventions into bully intervention programs to prevent NSSI is
underscored. Research also demonstrates that family relationships
have a profound influence on emotion regulation capacities (Baldry,
2004; Lépez-Gonzdlez et al,, 2016), which are central to an ade-
quate individual functioning and prosocial behavior in adolescence.
In this sense, the type of interactions that adolescents establish with
significant people (parents, teachers), depending on their develop-
mental stage, appears to act as important protective or risk factors
for bullying victimization (Banzon-Librojo, Garabiles, & Alampay,
2017, Oriol, Miranda, et al., 2017, Rose, Nickerson, & Stormont,
2015).

Present study

Studies relating bullying victimization to life satisfaction are still
scarce in the international literature. This study intends to assess
life satisfaction in adolescents using a multi-item scale, in con-
trast to the majority of studies, which usually use the single-item
measure of OLS created by Diener et al. (1999).

35



R. Miranda et al. / Revista de Psicodiddctica, 2019, 24 (1), 39-45 41

There is a significant body of literature referring to the effect
of social support as a protective factor in bullying cases. However,
these studies consider the relation of bullying with mental health
problems rather than its relation with life satisfaction. Within the
research conducted in subjective well-being in adolescence, the
support of significant figures in the family and school domains
has become increasingly relevant (Siedlecki, Salthouse, Oishi, &
Jeswani, 2014). Thus, priority is given to exploring how the sup-
port of significant adult figures can mitigate the effect of bullying
victimization.

In light of the above considerations, the following hypothe-
ses are proposed: (1) bullying/victimization will negatively be
related to the multi-item assessment of life satisfaction; (2) sup-
port perceived from adults at school will moderate the relationship
between experienced bullying and life satisfaction; and (3) support
from adults at home will have a greater moderating effect than
school support in the relationship between bullying and life satis-
faction, To test the hypotheses, the variables sex and age were used
as control variables.

Method
Participants

The sample was selected from the baseline of the project Escuela
Amiga, which was conducted by the Ministry of Education of Peru
(MINEDU) in 2013, To participate in this project a total of 5774
students from 71 secondary education schools were considered, out
of which the mean age of the sample was 14.19 years old (SD=1.00)
and 48.2% were men; 10.5% of students identify themselves as Afro-
Peruvian and 4.6% report having a physical disability.

Instruments

During the baseline stage of the project, the Ministry of Edu-
cation of Peru elaborated an assessment instrument called CUBE
(Cuestionario Unico de Bienestar Escelar/The Single Survey of School
Wellbeing). This instrument comprises 21 variables based on differ-
ent international questionnaires, being the Life Satisfaction Scale
developed by Gadermann et al. (2012) one of them. The variables
of CUBE are grouped in seven dimensions: (1) secioemotional well-
being, (2) socioemotional skills, (3) pro-social behavior, (4) school
climate, (5) school violence, (6) peer support and (7) adult support.
This instrument was piloted by the Ministry of Education of Peru
and psychometrically validated by methodological consultants of
the World Bank. The following variables were selected for this study
from the different dimensions of this measure:

Life satisfaction: This scale is composed of 5 items: “In many
senses, my life is similar to the life 1 would like to have”, “My life is
excellent”, “I am happy with my life”, “Until now | have achieved
the important things | want in my life” and “If | were born again, |
would live the same way [ have lived until now”. All these variables
were measured through a 5-point Likert scale ranging from 0 to
4 (0=Not at all, 1=No, 2=Somewhat, 3=Yes, 4=Very much). The
scale presents a high level of reliability (a=.79). To calculate the
composite reliability (CR) and the average variance extracted (AVE),
aconfirmatory factorial analysis (CFA) was performed with the data
from the present study, using the maximum likelihood model for
the estimation of the parameters. The results indicate that the CR
is optimal (CR=.80) and the AVE is quite adequate (AVE = 49%). The
CFA results showed an adequate fit: Xg/df: 4,17, CF1=.96, TLI=.98,
RMSEA =.06.

Adult family suppoert: This variable assesses the perception the
student has about the support of adults at home. It comprises 3
items (e.g., “At Home, there is at least one adult who really cares

about me”) measured through a 5-point Likert scale ranging from 0
to4(0=Notatall, 1 =No, 2 =Somewhat, 3 =Yes, 4 = Very much). The
reliability of this scale was high (a =.80), CR=.80 and AVE=76%.

Adult school support: This scale assesses the perception the stu-
dent has about the support of adults at school through 3 items (e.g.,
“At school, there is a teacher or some other adult ... who believes
I will do well in life”), with a 5-point Likert scale ranging from O to
4 (0=Not at all, 1=No, 2=Somewhat, 3=Yes, 4 =Very much). This
scale also presents a high level of reliability (a=.82), CR=.82 and
AVE=78%.

Bullying victimization: This variable was built from traditional
aggression and cyberbullying reports. In the same way as the scales
aimed to assess the prevalence of bullying victimization, this scale
asks adolescents whether they have suffered any type of bully-
ing during the last week and how many times, in order to verify
if aggression is continuous over time. The questions used for this
scale were: (1) “One student pulled or pushed you hard to bother
you”, (2) “One or several students punched you or kicked you™,
(3) “A student threatened to hurt you or to beat you”, (4) “A stu-
dent insulted you" and (5) “At least one student made fun of you
through some electronic means (e-mail, Facebook, text message,
Twitter, etc.)” The variables were measured using a 3-point Likert
scale (0="Never", 1="0nce", 2="Twice or more times"). The scale
presents a Cronbach’s alpha of .71, CR=.72 and AVE = 58%. Also, CFA
shown adequate fit: ?[df=5.44, CFI =.97, TLI =.93, RMSEA =.07.

Procedure

This study ex post facto was carried out through the applica-
tion of a survey to students of the Escuela Amiga Project led by
the Ministry of education of Peru. In this project, fourth-grade
primary students and second-grade secondary students from 71
educational institutions located in neighborhoods with high levels
of violence from Lima Metropolitana were surveyed. The ethi-
cal considerations of the project were approved by MINEDU and
endorsed by the ethics committee of the Innovation for Poverty
Action (IPA), organization that provided technical assistance to
MINEDU in the elaboration of written informed consents for par-
ents and school principals, and informed consents for students
that were verbally explained prior to proceeding to data collection.
In this sense, the objective of the project was disclosed prior to
the application of the questionnaire and students were informed
that they were free not to answer the questionnaire in case they
did not want to. In addition, as part of the ethical considerations
proposed, IPA and MINEDU created protocols for monitoring data
collection. Regarding the application protocol, the Ministry of Edu-
cation and the NGO IPA trained the interviewers on the application
of the instrument and the implementation of an emotional contain-
ment protocol in case a student was affected by the content of the
questionnaire. According to this protocol, in the event that a stu-
dent experienced asituation affecting his emotional well-being, the
survey supervisor should approach to his or her desk and ask the
student how he or she was feeling. In case of detecting any situation
of emotional discomfort, the student was immediately referred to
the psychologist or guardian, who remained in another separate
room from where the survey was applied.

Data analysis

The callected datawere analyzed using descriptive statistics and
correlation. To test the proposed moderation models, all contin-
uous variables were mean-centered. Any significant interactions
were further probed by examining the effect sizes, simple regres-
sion equations, and simple slopes. Changes in R? for the model once
the interaction term had been taken into account were used as a
measure of the variance accounted for by the interaction above and
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Table 1 Table 2 shows the mean, standard deviation, range and corre-

Percentageianhiillying by sexanid ddolescence stage lations between variables. Correlations were significant among all
Victimization Overall Male Female Early Late variables. As expected, life satisfaction correlates negatively with
Bullying 7a4% 80.0% 68.7%" 73.8% 75.9% fzull’yi@g and po_sitﬁvely with adu{[ support. Furthermore, there are
Traditional bullying 69.2% 74.9% 695%" 68.8% 70.4% negative and significant correlation between bullying, life satisfac-
Cyberbullying 31.3% 32.8% 30.6% 30.6% 34.2% tion and age.

° The correlation is significant at the .05 level.
“ The correlation is significant at the .01 level.

beyond the main effects (i.e., effect size). Additionally, moderation
and regression assumptions were analyzed.

Moderation was conducted using the PROCESS (Hayes, 2016)
macro in SPSS-v23. PROCESS uses an ordinary least squares
approach and a bias-corrected bootstrap method (with 5000 boot-
strapped samples) to estimate the conditional (moderated) effects.
To probe significant interactions, simple slope analysis at low (-1
SD), and high (+1 SD) levels of the moderator was used, with
the Johnson-Neyman technique (Spiller, Fitzsimmons, Lynch, &
McClelland, 2013). In the current study, we performed the anal-
yses corresponding to Model 1 of the Preacher, Rucker and Hayes
(2007) approach.

According to these models, the moderators (adult school and
family support) are assumed to mitigate the relationship between
bullying victimization and life satisfaction.

Results

Table 1 shows the frequency of self-reported bullying by type of
aggression, divided in traditionai bullying and cyberbullying. Overall,
74.4% of students suffered bullying. This result is consistent with
the results of other studies (Garaigordobil & Martinez-Valderrey,
2018). Regarding traditional bullying, 69.2% reported this type of
aggression and 31.3% reported cyberbullying. When comparing
by sex, men present a higher prevalence of traditional bullying
(x%=94.37, p<.001). However, there is no significant difference
regarding cyberbullying. In addition, significant differences were
found in cyberbullying when comparing early and late adolescence
by x*=6.95, p<.05.

Before performing the moderation analysis, the regression
assumptions were tested. The scores referring to bullying were
first centered, whereas the variables corresponding to aduit support
(school, family) were kept untouched to avoid multicollinearity
(Aiken, West, & Reno, 1991).

Table 3 shows the results of the interaction between adult home
support and bullying. Model 1 only incorporates the control vari-
ables age and sex, which were significantly negative in the case of
sex: 3 =—.24, p<.01.This implies that life satisfaction is higher in the
case of women. In model 2, the variables bullying and adult home
support were included as factors associated with life satisfaction and
both were significant. This model added 21% of explained variance
to the model: F(df1, df2)=431.02 (4, 5528), p <.01. Finally, model 3
includes the interaction between adult home support and bullying to
predict life satisfaction in students. The interaction was significant
and negative (3=-.18, p<.01), so the respective effects of bully-
ing and adult home support were significantly predictive over life
satisfaction.

Figure 1 represents the moderating relationship for [ife satis-
faction. As can be observed, the slope in the regression of students
that experience more support from the adults at home is more pro-
nounced, implying that students with higher levels of adult support
and low levels of bullying have more possibilities of enhancedlevels
of life satisfaction. In contrast, students with lower levels of adult
support at home experienced less life satisfaction even in the cases
in which bullying levels were low.

Table 4 shows the results of the moderating effect over bullying
of adult school support. The results of model 1 are the same as those
showninTable 3.1n model 2, the variables adult’s school support and
bullying are significant, demonstrating that adult school support has
a positive effect on life satisfaction (B=.27, p<.01). In the case of
bullying, the effect is negative and significant (3 =—.38, p<.01).

Finally, model 3 included the interaction between adult school
support and bullying. The interaction resulted significantly negative

Table 2

Descriptive analysis and correlations of the variables of this study
Variable Mean (DE) Range 2 3 4 5 6
1. Bullying 44(43) 0-2 -15 -.16 -.20 .04 -7
2. Adult scheol support 2.75(.88) 0-4 - A2 32 .00 04"
3. Adult family support 3.33(.76) 0-4 - A4 -1 -.02
4. Life satisfaction 2.54(.81) 0-4 - -.08 -.14
5.Age 14.18 (1.0) 0-18 = -07
6. Sex = =
" The correlation is significant at the .05 level,
"~ The correlation is significant at the .01 level.

Table 3

Regression model for students’ life satisfaction by adult home support

Model 1 Model 2 Model 3
B t B t B t

Student age -.07 -6.30 -.03 ~-3.28 -.03 -3.18
Student sex —24 -11.10 -.27 —14.03 -.28 -14.24
Bullying -.33 —12.64 267 2.68
Adult home support A4 3453 53" 2827
Bullying x Adult home support -18 -6.33
R? 03 24 25
F(df1, df2) 77.02(2,5530)" 431.02 (4,5528) 355.25 (5, 5527)

" p<.05.
" p<0l.
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Table 4
Regression model for students’ life satisfaction by adult school support
Model 1 Model 2 Model 3
B t B t B t
Student age -.07" —6.30 -.07" -6.72 -.07 —6.73
Student sex —24 —11.10 —327 —15.43 -.32 —15.47
Bullying 38" -13.77 -.15 -1.93
Adult school support 27 23.58 =3l 18.72
Bullying » Adult school support —.09 —3.09
R .03 16 .16
F(df1, df2) 77.02(2,5530) 259.30(4, 5528) 209.67 (5,5527)
‘ p<.0s.
" p<.0l.
350 According to the first hypothesis, a medium-high negative rela-
tionship is observed between bullying and the multi-item measure
5B Seeewg of life satisfaction employed. Although the direction of this influ-
g i R ence cannot be inferred, a possible interpretation for it is that,
% 250 effectively, experiencing bullying has a negative impact on life
; e satisfaction. These results are in agreement with previous stud-
3 200 ies that used a single item to assess life satisfaction (OLS) and
in which negative relationships between bullying victimization
1.50 and life satisfaction were observed (Blood et al,, 2011; Martin &
Low High

Bullying

Figure 1. Regression and interaction of ‘life satisfaction’ and ‘adult home support’
by bullying level.

3.50
c 300 -
S S .———
o See—al,
el el T Adult scheol support
2 250
w
@
. \
5

200

1.50L

Low High
Bullying

Figure 2. Regression and interaction of ‘life satisfaction’ and ‘adult school support’
by bullying level.

for life satisfaction, f=—.09, p<.05. In this model, bullying is not
significant, 3 =.15, p> .05, but the perception of adult school supports
was significant, =.31, p<.01. Both models 2 and 3 contributed to
16% of explained variance.

Figure 2 presents the moderating relationship between adult
school support and life satisfaction for low and high levels of bul-
lying. Students with low levels of bullying and high adult school
support experience higher levels of life satisfaction. However, stu-
dents with lower levels of adult support at school experienced less
life satisfaction even in the cases in which bullying levels were low.

Discussion

Descriptive results show a prevalence of bullying victimization
around 74% in adolescence. Specifically, traditional bullying has a
higher prevalence than cyberbullying, as pointed out by the inter-
national literature (Modecki, Michin, Harbaugh, Guerra, & Runions,
2014). The majority of adolescents of the sample indicated having
suffered traditional bullying, although they also reported having
experienced bullying through electronical devices.

Huebner, 2007; Valois, Paxton, Zullig, & Huebner, 2006). These
findings point to the need of more studies on the relationship
between bullying victimization and other assessment measures
for the cognitive component of SWB, as well as for the affective
component,

Regarding the second hypothesis, the results show that school
support favors the decrease of the bulling victimization effect over
life satisfaction. [t must also be noted that when the support of
adults is high, adolescents who reported having suffered a high
prevalence of bullying during the last week showed slightly higher
life satisfaction scores, even compared to those students with a low
prevalence but receiving less support from adults. Another interest-
ing aspect is that in the group of adolescents with low support, the
difference between life satisfaction under high or low prevalence
of bullying, is not as pronounced as in the group that perceives high
support. The explanation for this result might be the compensatory
mechanisms generated by homeostasis to maintain life satisfaction
levels within a range, as pointed out by the study of Cummins, Li,
Wooden, and Stokes (2013). In other words, life satisfaction levels
can go down significantly when a person is confronted with a vio-
lent situation, but the homeostatic forces make this person develop
resilience before these negative affective experiences. Therefore,
groups with high and low prevalence of bullying victimization per-
ceiving low support have constant low levels of life satisfaction,
so the differences between them are not as pronounced as those
found in groups that perceive high support. This finding highlights
the importance that adult school support has in bullying situations
in relation to satisfaction with life.

In line with Cummins et al. (2013), the results show that exter-
nal factors like perceived support favor the stability and recovery
of homeostasis, and that life satisfaction levels are consequently
higher. The results also confirm the importance that all adults
at school, and not only the teachers, show positive support to
students, as this support acts as a protective factor against the
aggressions students may suffer from their classmates. Other stud-
ies have shown that the quality of interactions and perceptions
teachers have of students helps reducing peer violence (Oriol,
Miranda, et al., 2017; Saarento, Kirnd, Hodges, & Salmivalli, 2013;
Troop-Gordon, 2017) and that the support offered by teachers is
deemed a fundamental indicator of subjective well-being during
this development stage (Oriol, Torres, Miranda, Bilbao, & Ortizar,
2017). Importantly, it also reinforces the idea that all adults and
not only teachers are important to prevent bullying and, as shown
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by the results, to mitigate the effect that bullying from classmates
has on life satisfaction (Gutiérrez, Tomds, Romero, & Barrica, 2017;
Woed, Smith, Varjas, & Meyers, 2017).

As for the third hypothesis, results indicate that adult home
support has a moderating effect on the relation between bully-
ing victimization and life satisfaction. Furthermore, this interaction
has a stronger moderating effect than the one observed from adult
school support. Even though bullying occurs at school, our findings
highlight the idea that adults at home are fundamental support
figures to help adolescents recover from peer violence. In addi-
tion, the results reaffirm the need of schools to undertake joint
measures to prevent and address peer violence (Valdés-Cuervao,
Martinez-Ferrer, & Carlos-Martinez, 2018). Finally, as in the case
of support from adults at school, the findings show a lower oscil-
lation of life satisfaction values in the group of low support in
relation to the prevalence of bullying victimization, which stresses
even more the importance of adult support at home and school for
increasing life satisfaction in adolescents regardless of the levels
of bullying. Adult support can help adolescents build personal and
interpersonal resources, which will make them experience posi-
tive emotions and improve their well-being, and at the same time
increase their satisfaction with life,

Implications

The results show the importance of support from adults at
both schoel and home to mitigate the effects of bullying victim-
ization on life satisfaction. In this line, bullying needs to be dealt
with from a preventive perspective which implies that families
and schools need to work together. This approach would help pre-
vent the occurrence of violent episodes among peers and would
act as a protective factor against bullying victimization and men-
tal health problems. The results also point to a relation between
bullying victimization and a multi-item measure to assess life sat-
isfaction, which confirm the outcomes of some previous studies
that observed this relationship using a single-item of overall life
satisfaction (OLS). However, the literature relating bullying victim-
ization and the different components of SWB is still scarce. Further
research needs to address the relation between victimization and
SWB by using internationally validated scales to assess both the
cognitive and affective aspects of SWB during childhood and ado-
lescence.

Limitations

More research is needed with longitudinal designs in order to
observe the effects of programs aimed at strengthening these sup-
port relationships to prevent the perpetuation of violence and avoid
mental health problems in the adolescent population. This should
be carried out focusing on the involvement of parents as a core ele-
ment to reduce levels of bullying and promote the well-being of
students.
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9. Discusion

La escuela es el espacio donde nifios, nifias y adolescentes pasan la mayor parte del
tiempo, deberia ser un ambiente seguro en el que primen las relaciones de respeto y buena
convivencia para garantizar el aprendizaje y desarrollo integral de las personas.

La violencia en el contexto escolar afecta a los distintos actores de la comunidad
educativa. Si bien la mayoria de veces se centra la atencidn en la ocurrencia de violencia
entre estudiantes, el concepto de violencia escolar no excluye los actos de violencia que se
dan entre docentes o personal de la institucion educativa y los estudiantes (Eljach, 2011;
Truccoy Inostroza, 2017). Esta es una problematica que se ha generalizado a nivel mundial,
vulnerando los derechos de los estudiantes a una educacion de calidad, y los principios de
la Convencion sobre los Derechos del Nifio acerca del derecho a crecer sanos fisica, mental
y espiritualmente, y a la proteccion contra el abuso y la discriminacion (Eljach, 2011;
Pinheiro, 2006; Trucco y Inostroza, 2017; UNESCO, 2018; UNICEF, 2018).

A partir de la literatura revisada sobre violencia y convivencia, escolar se considera
necesario adoptar una aproximacion ecoldgica que reconozca el papel central del contexto
escolar y que brinde una mirada holistica para estudiar los distintos elementos que
intervienen en la construccion de la violencia y que afectan la convivencia de toda la
comunidad educativa; teniendo en cuenta que las escuelas no son instituciones aisladas
sino que se encuentran fuertemente ligadas a distintos factores sociales, culturales e
individuales (Benbenishty y Astor, 2008; D’Angelo y Fernandez, 2011; Furlong y Morrison,
2001). Ademas, esta aproximacion permite considerar los mecanismos a través de los
cuales los multiples factores inciden en la victimizacién de estudiantes, posibilitando el
disefo intervenciones enfocadas en mejorar el contexto y clima de la escuela (Benbenishty
y Astor, 2005; 2007; Furlong y Morrison, 2001).

Este modelo tedrico focaliza su atencion en la escuela y sugiere que variables como la
politica y normas escolares, el soporte brindado a los estudiantes de parte de los docentes,
y el clima escolar en general tienen un efecto importante sobre los tipos de violencia. Es asi
que, al considerar la influencia de distintos factores escolares, esta propuesta se alinea con
la idea de que la convivencia escolar también debe ser comprendida a partir de las
interrelaciones que se generan entre los miembros de la comunidad educativa y las
percepciones que los individuos tengan sobre dichas interacciones (Cordoba, Del Rey y
Ortega, 2014; Lopez, 2014).

A pesar de que no se haya encontrado una relacion directa con la victimizacion que
ocurre dentro de las escuelas, dado que los nifios y adolescentes viven e interactuan
constantemente en el entorno comunitario, estas caracteristicas son consideradas como
factores de riesgo importantes para la violencia interpersonal en general (Benbenishty y
Astor, 2005). En esta linea, se reconoce que la ubicacion de la escuela en una comunidad
con altos niveles de violencia (crimen, pandillaje, etc.) afecta de manera negativa la
percepcion de seguridad de los estudiantes en la institucion educativa (Furlong et al., 2005).
Ademas, las escuelas situadas en comunidades de bajos recursos y nivel socioeconémico
presentan niveles de violencia mas elevados (Khoury-Kassabri et al., 2004).

Sin embargo, el fendmeno de la violencia tiene un origen multicausal; por ello, para la
prevencion del mismo, se deba trabajar de manera socioecolégica; es decir el fendmeno
del bullying debe ser tratado con una vision integral, lo cual implica basicamente que las
familias y las escuelas trabajen juntas. Como se observa en los estudios realizados, los
resultados muestran la importancia del apoyo por parte de los adultos tanto en la escuela
como en la casa que ayudan a reducir los efectos de la victimizacion escolar y, al mismo
tiempo, promueve los niveles de satisfaccion con la vida. Este enfoque puede ayudar a
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prevenir la ocurrencia de episodios violentos con los pares y podria actuar como un factor
preventivo en contra de la victimizacion por acoso escolar y los problemas mentales
(Miranda, Oriol, Amutio y Ortuzar, 2019).

Las intervenciones socio-ecoldgicas son efectivas en cuanto identifica los factores
contextuales vinculadas al fenémeno, permitiendo que las relaciones de soporte y afectivas
en los distintos actores envueltos en las dinamicas de bullying puedan mediar el impacto
de estas situaciones (Miranda et al., 2018; Oriol et al., 2017; y Padgett y Notar, 2013).

A nivel escuela, existe una fuerte relacion entre la percepcion de la convivencia escolar
y la implicacién en fendbmenos de acoso escolar (Ortega, Rey y Casas, 2013). Roland y
Galloway (2002) afirman que fendmenos como el bullying tradicional es entendido como un
fendmeno social que cuenta con fuertes dependencias sobre la calidad del contexto escolar
en el que se desarrolla. Es decir, no podemos hablar de bullying sin dejar de mencionar a
la convivencia escolar como una parte de su definicion.

Poner a la escuela al centro del andlisis permite explorar factores internos —como las
dinamicas sociales que se llevan a cabo entre los diferentes actores educativos (Astor et
al., 2010)— para comprender cémo sus interacciones inciden en la percepcion de la calidad
del ambiente escolary, por ende, en un clima escolar que prevenga o disminuya la violencia
(Andrés y Barrios, 2009; Benbenishty y Astor, 2005; Blaya, 2015; Cohen, 2015; Furlong y
Morrison, 2001; Lopez, 2014; Ortega et al., 2013; Roman y Murillo, 2011).

Los resultados de los estudios muestran que se debe trabajar en disefio de
intervenciones que no solo esta relacionado en empoderar aquellas personas que sufren
algun tipo de agresion, sino que se requiere que los estudiantes reconozcan en la escuela
espacios y personas en quién confiar y acudir en caso de alguna situacion de violencia. De
esta manera, los estudiantes se sentiran con la confianza de contar con el apoyo de los
miembros de la comunidad educativa. Por ello, la generacién de un clima escolar positivo
(nivel organizativo) es necesario para mejorar la dinamica de los estudiantes a nivel de
microsistema.

Sin embargo, a pesar del reto que impone trabajar este fendmeno a escala nacional y
las altas prevalencias de violencia escolar expresado en este documento en el Peru; el
Ministerio de Educacion del Perd (MINEDU) viene realizando denodados esfuerzos para no
solo atender los casos de violencia escolar oportuna sino en prevenir la violencia en la
escuela. El hecho de que MINEDU haga el esfuerzo sistematico de recoger informacion
sobre prevalencia de bullying y factores asociados al mismo y compartirlo a los
investigadores interesados en el tema resulta ser un indicador positivo sobre la relevancia
que sostiene MINEDU para abordar este tema. Asimismo, los datos generados han
permitido no solo disefiar mejores politicas para prevenir el bullying basado en evidencia,
sino que, a través de las métricas generadas, se han disefiado evaluaciones de impacto de
sus intervenciones con el fin de medir el efecto de las politicas implementadas para la
prevencion del bullying. Siendo una de estas politicas implementadas y evaluadas, el
proyecto Escuela Amiga, cuyos datos fueron facilitados por MINEDU para el desarrollo de
los papers presentados en este documento.

En cuanto a la atencion de los casos de violencia escolar, MINEDU ha desarrollado e
implementado el primer sistema de reporte de casos de violencia escolar a nivel nacional:
la plataforma SiseVe (www.siseve.pe). Esta permite que cualquier persona que haya sido
victima o testigo de algun incidente de violencia escolar pueda reportarlo. El reporte es
recibido y atendido por el encargado del SiseVe a nivel de institucién educativa y a nivel
regional y nacional, la atencién del caso es monitoreada por especialistas del sistema a fin
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de asegurar la calidad de la atencién y en los tiempos acordados segun el protocolo de
atencion de casos de violencia escolar (MINEDU, 2013).

Sobre el tema de prevencion de la violencia, MINEDU cuenta, a nivel central, con un
equipo multidisciplinario compuesto por mas de quince profesionales, que no solo disefian
la politica de convivencia escolar a nivel nacional, sino que implementan distintos
programas para prevenir la violencia escolar, teniendo en cuenta las particularidades de
cada una de las regiones sobre este tema, gracias al andlisis de los datos recogidos.
Asimismo, a nivel nacional, se cuenta con mas de 216 especialistas que trabajan a nivel
local con las escuelas a fin de implementar las estrategias desarrolladas desde el MINEDU.

Para un pais con mas de 8 millones de estudiantes, el esfuerzo de MINEDU, aunque
importante, resulta todavia insuficiente. Sumado al origen multicausal de la violencia
escolar, el enfoque de la prevencién de la violencia escolar debe representar una politica
de Estado y no solo de un sector. Ademas, debe ser una responsabilidad co-compartida
entre gobierno, sociedad civil y academia. Solo asi, podemos generar un impacto sostenible
en reducir la violencia escolar de nuestras escuelas.

10. Conclusiones

Los resultados muestran que la prevalencia del bullying en la muestra de estudiantes
es muy alta. Como se observa en el estudio 2, el porcentaje de estudiantes que han
experimentado alguna situacién de violencia es del 74%. Asimismo, en el estudio 1, el
porcentaje de estudiantes que manifiestan haber agredido a otro estudiante es del 56%.
Ambas cifras son alarmantes y muestran que este problema es una situacion critica en el
contexto escolar en Lima Metropolitana y merece la atencién de las autoridades asi como
de la comunidad educativa.

Por otro lado, ambos estudios establecen de forma concluyente que las interacciones a
nivel personal, como es en el caso de los adultos; asi como institucional como con la propia
escuela son factores determinantes para disminuir las situaciones de violencia tanto como
perpetrador de la violencia asi como victima de violencia tal como se evidencia en este
trabajo. Asimismo, ambos estudios muestran la relavancia de los apoyos para los
adolescentes. Por ejemplo, en el estudio 2 se concluye que a nivel micro, como es en el
caso de la interaccion con los adultos, el apoyo percibido en la escuela tiene un efecto
positivo y significativo sobre la satisfaccion con la vida y la intearccion con el bullying tiene
un efecto moderador sobre el mismo indicador. Es decir, aquellos estudiantes que
experimentan niveles bajo de apoyo de adultos el efecto sobre la satisfaccion con la vida
es significativo ain cuando experimentan bajos niveles de bullying. En el caso del estudio
1, se muestra que el efecto del contexto a nivel de clima escolar y de la relacion con los
docentes tiene un efecto directo en promover el comportamiento agrevivo de los estudiantes
tanto de forma directa como indirecta.

A pesar que la muestra para ambos estudios es significativamente importante, se
presentan limitaciones en los trabajos. En primer lugar, ambos estudios son transversales
lo que limita las interpretaciones de los resultados al no poder establecer una relacion
causal en los modelos propuestos. Por ello, se necesita promover estudios de tipo
longitudinales a fin de observar los efectos a lo largo del tiempo entre las variable
indendientes sobre las variables dependientes. Asimismo, es necesario promover
intervenciones basadas en evidencias con el fin de observar el efecto de promover los
apoyos de los adultos en la satisfaccion con la vida de los estudiantes o reducir la
prevalencia de violencia.
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Una segunda limitacion en los estudios esta en la metodologia del recojo de informacion
debido a que son medidas auto-reportadas lo que genera un sesgo en la informacion,
especialmente cuando se evaluan indicadores de bienestar, clima escolar y violencia
escolar. Ademas, a nivel estadistico las mediadas de autoreportes presentan problemas en
la varianza del método comun. Sin embargo, el nUmero de participantes de la muestra
permite contar con suficiente poder estadistico para mitigar este problema de la varianza.

Una ultima limitacion del estudio es que la muestra se centra solo a un tipo de escuela.
Como se refiere en la parte metodoldgica, el estudio esta focalizado en escuelas de nivel
secundario que asisten a instituciones educativas ubicadas en los distrititos mas
vulnerables de Lima Metropolitana. Esta seleccion, imposibilita generar indicadores de
forma representativa a nivel nacional o incluso en Lima Metropolitana al no contar con una
muestra representativa.
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