. d
? CAYETANO HEREDIA

MODELO INTEGRADOR EXPLICATIVO
DE LA PREDISPOSICION HACIA EL
BULLYING COMO VICTIMARIO,
BASADO EN FUNCIONES EJECUTIVAS,
TEMPERAMENTO, ESTILO PARENTAL
Y CLIMA ESCOLAR EN NINOS Y
NINAS DE 7 A 9 ANOS

TESIS PARA OPTAR EL GRADO DE
DOCTORA EN PSICOLOGIA

FABIOLA HENOSTROZA MESONES

LIMA-PERU

2024






ASESOR

Dr. Giancarlo Ojeda Mercado



JURADO DE TESIS

Dra. Elizabeth Dany Araujo Robles

PRESIDENTE

Dr. Ramiro Gutiérrez Vasquez

VOCAL

Dr. Alberto Agustin Alegre Bravo

SECRETARIO



DEDICATORIA

A Willy, mi bro... Hacia tus olas.



AGRADECIMIENTOS

En estas lineas incluyo mi agradecimiento profundo a quienes—con preguntas,
argumentos y contraargumentos--me han acompariado en este camino de
aprendizaje. De forma explicita, quiero agradecer a Alcides Torres, por su firme y
persistente compromiso para sembrar cambios en nuestro sistema educativo; a mi
padre, Edmundo, quien cada dia, sin tregua, me recibe con su sonrisa y el brillo en
sus 0jos que me abrazan con orgullo; a Kahlil, mi hijo, por permitirme aprender
por él 'y con él, retindome a ser en cada momento un mejor ser humano; a
Adriana, por ayudarme a continuar en este ultimo tramo, antes de llegar a la meta;
a Diego, por su paciencia para explicarme sobre coeficientes y re-especificaciones
de modelos; al doctor Giancarlo Ojeda, por inspirarnos con su sapiencia y
humildad para convertirnos en investigadores; a Normita Enriquez, por su
monitoreo calido a lo largo de estos afios como doctorandos; a Rosana, por
convencerme para iniciar esta ardua ruta juntas; a Marjory, por alegrarme los dias
con nuestras conversaciones cargadas de cognicion e ideales de investigacion.
Para completar este apartado, quiero agradecer a Dios, por regalarnos la
curiosidad cientifica y mantener en mi, a pesar del tiempo y la sinuosidad del
recorrido, la capacidad de sorpresa ante los hallazgos “corroboradores” y

“refutadores” en nuestra ciencia, la psicologia.



FUENTE DE FINANCIAMIENTO

Tesis autofinanciada



DECLARACION DE AUTOR

FECHA 15 OCTUBRE | 2024

APELLIDOS Y

NOMBRES DEL HENOSTROZA MESONES FABIOLA

EGRESADO

PROGRAMA DE -

P OSORADO DOCTORADO EN PSICOLOGIA

ANO DE INICIO DE LOS 2017

ESTUDIOS
“MODELO INTEGRADOR
EXPLICATIVO DE LA PREDISPOSICION
HACIA EL BULLYING COMO

[T)'ET:JN';/CI)ESTEI'E;L%?‘SQJ[% VICTIMARIO, BASADO EN FUNCIONES
EJECUTIVAS, TEMPERAMENTO,

GRADO

ESTILO PARENTAL Y CLIMA ESCOLAR
EN NINOS Y NINAS DE 7 A 9 ANOS”’

MODALIDAD DE
TRABAJO DE GRADO

Tesis

Declaracion del Autor

El presente trabajo de grado es original y no es el resultado de un trabajo en
colaboracion con otros, excepto cuando asi esta citado explicitamente en el texto.
No ha sido ni enviado ni sometido a evaluacion para la obtencion de otro grado
o diploma que no sea el presente.

Teléfono de contacto (fijo /
movil)

964661007

E-mail

Fabiola.henostroza.m@upch.pe

Firma del Egresado

DNI 10223524




iti Pagina 2 of 207 - Descripcién general de integridad Identificador de la entrega trnzoid::1:3116941910
7

12% Similitud general

El total combinado de todas las coincidendias, induidas las fuentes superpuestas, para ca...

Filtrado desde el informe

Bibliografia

-

Texto citado

» Texto mencionado

Coincidencias menores (menos de 8 palabras)

Fuentes principales

1% @ Fuentes de Internet
3% MY Publicaciones
4% & Trabajos entregados (trabajos del estudiante)

Marcas de integridad

N_® de alertas de integridad para revision
Los algoritmos de nuestro sistema analizan un documento en profundidad para
No se han detectado manipulaciones de texto sospechosas. buscar inconsistencias que permitirian distinguirio de una entrega normal. Si
advertimas algo extrane, lo marcamos como una alerta para que pueda revisarlo.

Una marca de alerta no es necesariamente un indicador de problemas. Sin embargo,
recomendamos que preste atencion y la revise.



INDICE
RESUMEN
CAPITULO I: INTRODUCCION

1.1 IDENTIFICACION Y PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA
1.2 JUSTIFICACION E IMPORTANCIA DEL PROBLEMA

1.3 LIMITACIONES DE LA INVESTIGACION

1.4 OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

CAPITULO II: MARCO TEORICO

2.1 REVISION TEORICA DE LAS VARIABLES
2.2 ANTECEDENTES
2.3 HIPOTESIS

CAPITULO Ill: METODOLOGIA

3.1 TIPO Y DISENO DE LA INVESTIGACION

3.2 POBLACION Y MUESTRA

3.3 VARIABLES

3.4 METODOS E INSTRUMENTOS

3.5 PROCEDIMIENTO DE RECOLECCION DE DATOS
3.6 TECNICA DE ANALISIS DE DATOS

3.7 CONSIDERACIONES ETICAS

CAPITULO IV: RESULTADOS
CAPITULO V: DISCUSION
CAPITULO VI: CONCLUSIONES
RECOMENDACIONES
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ANEXOS

10
11

13

13
42
48

51

51
52
58
63
90
93
97

98

109

116

118

121

149



INDICE DE TABLAS
Tabla 1: Teorias y modelos explicativos de la agresion y el bullying 24Tabla  2:

Dimensiones del temperamento en la nifiez 31Tabla 3:
Dimensiones y subdimensiones del clima escolar 39Tabla 4:
Numero de estudiantes de instituciones pablicas de segundo, tercero y cuarto de
primaria en lima metropolitana (2018) 52Tabla 5:
Distribucién en frecuencias y porcentajes de las variables sexo y grado escolar de
la muestra de nifios 57Tabla 6:
Distribucion en frecuencias y porcentajes de las variables sexo y grado escolar de
la muestra de nifios 57Tabla 7:
Matriz de operacionalizacion de las variables empleadas en la muestra con las 223
diadas 62Tabla 8:
Coeficiente omega para el test de predisposicion hacia el bullying 66Tabla 9:
Cargas factoriales de los puntajes obtenidos con el if test 70Tabla 10:
Coeficiente omega para el test de funciones inhibitorias-if test 70Tabla 11:
Analisis factorial exploratorio del zoo 72Tabla 12:
Analisis factorial exploratorio del zoo (iteracion 2) 74Tabla 13:
Cargas factoriales zoo map test 75Tabla 14:
Iteracion final zoo map test 75Tabla 15:
Cargas factoriales cuestionario de estilos y dimensiones parentales 81Tabla 16:
indice v de aiken para el instrumento de clima escolar 86Tabla 17:
Cargas factoriales clima escolar 87Tabla 18:
Coeficiente omega para la prueba de clima escolar-dscs-s 89Tabla 19:
Resumen del modelo 1 generado a través de pls-sem 106Tabla 20:
Resumen del modelo 1 generado a través de cb-sem 107Tabla 21.:
Resumen del modelo 2 generado a través de ch-sem 108

INDICE DE FIGURAS

Figura 1: interfaz del programa de soper para el calculo del tamafio de la muestra

55
Figura 2: analisis paralelo para exploracién de factores de la escala tpb 66
Figura 3: analisis paralelo de los puntajes obtenidos con la escala if test 69
Figura 4: analisis paralelo de la escala de planificacion 72

2



Figura 5: analisis factorial confirmatorio de los indicadores de temperamento 79

Figura 6: andlisis paralelo de los puntajes obtenidos con la escala de estilos

parentales 81
Figura 7: modelo de 3 factores de los estilos parentales 83
Figura 8: modelo por subdimensiones de los estilos parentales 84

Figura 9: andlisis paralelo de los puntajes obtenidos con la escala de clima escolar
87

Figura 10: andlisis factorial confirmatorio Clima escolar 89

Figura 11: representacion del modelo integrador explicativo de la predisposicion
hacia el bullying elaborado, en funcion a las revisiones bibliogréaficas 94

Figura 12: modelo 1 de predisposicion hacia el bullying con variables propuestas

en el modelo original ‘funciones ejecutivas (inhibicion y planificacion)”,

o« o«

“temperamento”, “estilos parentales”, “clima escolar” y “predisposicion hacia el

bullying” con sus puntajes totales 99

Figura 13: modelo 1 de predisposicion hacia el bullying con variables propuestas

en el modelo original 103

Figura 14: modelo 2 de predisposicion hacia el bullying: re-especificacion con tres

variables latentes “inhibicion”, “planificacion” y “temperamento” 105

RESUMEN

Bullying: ¢Por qué persiste en las escuelas y a través del tiempo a pesar de
su visibilizacion explicita con el consecuente abordaje e intervencion de los agentes
sociales comprometidos en su erradicacion? /No corresponde cuestionarnos las
aproximaciones tedricas que sustentan los modelos de intervencion ante este

fendmeno? Sin desprenderse del entendimiento del ser humano como un individuo



construido por aprendizajes, desde la perspectiva biologicista, la revision de la
literatura antecedente orienta este estudio hacia la creacion de un modelo
explicativo integrador, bajo el encuadre de la cognicion, que combina constructos
de dos marcos teoricos principales: “Diatesis-estrés-factores de riesgo” vy
“Susceptibilidad diferencial”, pudiendo agrupar sus elementos conceptuales clave
en tres factores predisponentes: bioldgico, psicoldgico y contextual. En ese sentido,
esta investigacion examina la predisposicion hacia conductas de bullying como
victimario en nifios de 7 a 9 afios, empleando variables disposicionales y
pertenecientes al entorno en el que los nifios se encuentran insertos: funciones
ejecutivas, temperamento, estilo parental y clima escolar. Sin embargo, los
resultados obtenidos a través de la técnica de ecuaciones estructurales muestran que
el modelo primigenio organizado no se ajusta adecuadamente a los datos empiricos,
lo que lleva al rechazo de la hip6tesis general y especificas. En consecuencia, en
una basqueda de argumentos cientificos que permitan entender los hallazgos, se
recomienda para futuras investigaciones la seleccion de instrumentos con una
adscripcion especifica a las variantes del bullying, segun los tipos de perfiles del
victimario. Con ello se recomienda una exploracion de modelos que incluyan el
temprano rango etario para conductas de bullying- considerando estudios
longitudinales y reportes multi-informantes- con relaciones parsimoniosas entre las

variables exposure, manteniendo un encuadre basado en factores cognitivos.

Palabras clave: Bullying, funciones ejecutivas, inhibicion, planificacion,

temperamento, estilo parental, clima escolar, nifios de 7 a 9 afios.



ABSTRACT

Bullying: Why does it persist in schools and over time despite its explicit
visibility, along with the subsequent intervention by social agents committed to its
eradication? Should we not question the theoretical approaches that underpin the

intervention models for this phenomenon? Without detaching from the



understanding of the human being as an individual shaped by learning, from a
biologicist perspective, the review of the scientific literature guides this study
towards the creation of an integrative explanatory model. This model, framed
within cognition, combines constructs from two main theoretical frameworks: the
"Diathesis-stress-risk factors” model and "Differential susceptibility,” grouping
their key conceptual elements into three predisposing factors: biological,
psychological, and contextual. In this sense, this research examines the
predisposition towards bullying behaviors as a perpetrator in children aged 7 to 9,
using dispositional variables and those related to the environment in which the
children are embedded: executive functions, temperament, parenting style, and

school climate.

However, the results obtained through structural equation modeling show
that the initial organized model does not fit the empirical data adequately, leading
to the rejection of the general and specific hypotheses. Consequently, in the search
for scientific arguments to understand these findings, future research is
recommended to select instruments that are specifically aligned with the variants of
bullying, according to the types of perpetrator profiles. Additionally, it is suggested
to explore models that include the early age range for bullying behaviors—
considering longitudinal studies and multi-informant reports—with parsimonious
relationships between exposure variables, while maintaining a cognition-based

framework.



Keywords: Bullying, executive functions, inhibition, planning,

temperament, parenting style, school climate, children aged 7 to 9 years.



~ CAPITULO I: INTRODUCCION

1.1 IDENTIFICACION Y PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Si bien el término bullying (escolar) ha ingresado a nuestro léxico cotidiano, no
es un fendmeno reciente. Cuando se trata sobre el tema con adultos que han atravesado
sus periodos escolares, sean directivos, administrativos, docentes, padres de familia,
estos refieren, segin sus propias experiencias, que las situaciones de agresion escolar
entre pares también se vivenciaban durante sus afios como educandos; la distincion que
se suele resaltar se basa en que, en tiempos actuales, solo se le ha acufiado el nombre:
bullying, acoso escolar, hostigamiento, intimidacion, entre otros similares. Sin poder
negar que, a su vez, los medios de comunicacion y las redes sociales han ejercido un
papel difusor del término, intentando despertar la sensibilidad de la sociedad,
especialmente ante casos denunciados. El estudio sistemético de este constructo latente
es iniciado por Dan Olweus y es publicado en Suecia en 1973 y en Estados Unidos en

1978 en su libro Agresion en las Escuelas: Bullies y los Nifios Victimas (Aggression in

the Schools: Bullies and Whipping Boys)

Para describir el problema de investigacion y mantener los parametros para la
compresion del constructo principal de este estudio, es necesario explicitar las
caracteristicas que definen el bullying; sobre ello, organizaciones especializadas como

UNICEF (2019) remarcan elementos como:

. Conductas de agresion (tipos: verbales, fisicas, psicolégicas y con uso de las

nuevas tecnologias de la comunicacién)

. Causantes de discomfort o dafio
. Intencionadas
. Repetitivas



. Desigualdad de poder entre pares

Al referirse a los involucrados en los casos de bullying, el foco de la mirada
tradicional se suele centrar en tres roles: el agresor, la victima y los observadores (con
mayor énfasis en los dos primeros); no obstante, las nuevas propuestas para el
entendimiento de este constructo psicologico abarcan los contextos proximo y distal de
los intervinientes. Asi, en el contexto proximo se ubican los comparfieros, la escuela, la

familia; en el contexto distal se identifican la comunidad y la sociedad.

Sobre los &mbitos en los que puede evidenciarse el bullying, este no es excluyente
de la edad adulta. Es decir, conductas de acoso e intimidacion se presentan tanto en la
nifiez, la adolescencia y en la adultez, segln el contexto en el cual se desarrolle cada
individuo. En el espacio donde se sitle e interactle una persona, es posible la convivencia
saludable entre pares, pero ante la presencia de conductas agresivas que cumplan con las
caracteristicas previamente sefialadas, se puede aludir a manifestaciones del bullying.
Para efectos de la actual investigacion, se hard alusion unicamente al bullying o acoso en

situaciones escolares.

Ynoub (2012) permite reconocer cémo el bullying, como problema que se
evidencia en la cotidianidad de las experiencias escolares de nifios y adolescentes, es a su
vez un problema de conocimiento cientifico. A pesar de la existencia de investigacion,
asi como programas de intervencion que siguen procurando disminuir su prevalencia e
incidencia, este fendmeno se mantiene en el tiempo. De este modo, se identifican
potenciales espacios de desarrollo tedrico y metodolédgico para su comprension. El porqué

es considerado como un problema que requiere de un analisis que contemple otras



variables intervinientes se sustenta en su impacto social, en salud, criminalidad y
economia. La vasta informacion referida a datos numéricos sobre dichas repercusiones es
brindada por organismos internacionales, el estado mismo, grupos organizados

nacionales, asi como por la academia.

En el Reporte del estado global de la violencia y el bullying escolar publicado en
enero de 2017 por la Organizacion de las Naciones Unidades para la Educacion la Ciencia
y la Cultura (UNESCO) se remarca como el bullying se encuentra diseminado en las
escuelas a nivel mundial, basandose en datos estadisticos de una serie de estudios
realizados en paises diversos, tanto en vias de desarrollo como los considerados del
primer mundo. Wolke et al. (2013) en un estudio con disefio longitudinal, considerado el
primero en su tipo y en su alcance, en una muestra de 1 420 sujetos, identifican entre los
efectos del bullying durante la infancia serias secuelas referidas a la salud, la riqueza, la

criminalidad y las relaciones sociales en la adultez joven.

A nivel internacional y a nivel nacional se cuentan con datos numéricos que
evidencian al bullying como un problema que debe seguir siendo investigado desde
entidades tales como la Organizacion de las Naciones Unidas (ONU) para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura (UNESCO), hasta organismos no gubernamentales y académicos
con investigaciones de tipo transversal y longitudinal, que brinden un panorama global

del fenémeno.

En el informe del documento resultante del estudio TERCE publicado en el 2016,
la UNESCO sefiala que mas del 50% de estudiantes de sexto de primaria evaluados en 16

paises latinoamericanos (Argentina, Brasil, Colombia, Costa Rica, Cuba, Chile, Ecuador,



El Salvador, Guatemala, México, Nicaragua, Panama, Paraguay, Per(, Republica
Dominicana y Uruguay) indic6 haber sido victima de alguna de las versiones del bullying
por parte de sus compafieros. De otro lado, la Organizacion Mundial de la Salud-OMS
(2003-2012) especifica que entre las caracteristicas de los adolescentes evaluados con
ideacion suicida se encuentra, por lo menos, la vivencia de bullying en algin momento
de sus vidas. El dato previo es relevante en la medida en que, el suicidio es considerado
como la segunda causa de muerte en los adolescentes jovenes entre los 15 y 29 afios a
nivel mundial (informacion recogida de 164 770 adolescentes de 32 paises del mundo,

incluido Peru).

En el &mbito nacional, el Ministerio de Salud-MINSA (2010) resalta que, en la
Encuesta Global de Salud Escolar con un nimero de participantes de 2882 estudiantes de
nivel secundario, encontr6 que el 47.5% reporté haber sido intimidado o humillado uno
0 més dias en la escuela, siendo la prevalencia mayor en hombres que en mujeres. El
MINEDU-DEVIDA (2007) en la investigacion realizada con una muestra de 64 041
estudiantes de nivel secundario (11 a 19 afios) de 50 ciudades de las regiones costa, sierra
y selva, identifico que un 56.4% de adolescentes se auto reportaron como victimas de

alguna de las versiones del acoso escolar.

El nimero de estudiantes matriculados en el sistema educativo nacional es de 9
millones 130 mil, segin los datos recogidos en el censo escolar 2021 del Instituto
Nacional de Estadistica e Informatica (INEI). De dichos matriculados, 6 millones 972 mil
de ellos asisten a instituciones educativas pablicas, mientras que 2 millones 157 mil
asisten a instituciones privadas. Es decir, al afio 2021, de 33 millones 359 mil peruanos,

aproximadamente, el 27.4%, al ubicarse en edad escolar, se encontraria expuesto a
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situaciones de bullying, como potenciales victimas, potenciales agresores o potenciales

participantes, tanto pasivos como activos.

En el Perti, el sistema educativo se encuentra sujeto a la llamada “Ley
antibullying”, Ley No. 29719 de convivencia sin violencia en las instituciones educativas.
No obstante, surgen los cuestionamientos respecto al impacto del marco legal sobre la
realidad escolar. Si bien los programas de intervencion y prevencién para interacciones
escolares saludables se orientan al trabajo sociopsicoldgico del menor, una aproximacion
abarcadora e integral de los factores asociados al bullying es requerida para abordar dicha

problematica desde aristas diferentes, pero convergentes, asi como tempranas.

Entre las causas mas relevantes, es decir, los elementos que componen el
problema del bullying, estos pueden ser agrupados en dimensiones o &reas y cada uno de
ellos se puede desplegar en potenciales variables. Cada modelo tedrico que pretende
explicar el constructo propone los componentes que este implica. Orpina 'y Horne (2006),
en una revision bibliogréafica de las perspectivas tedricas sobre el bullying y la agresion,
describen ocho modelos tedricos: desde la teoria atribucional, el modelo del
procesamiento de informacion social, la teoria social cognitiva, la teoria del apego, la
teoria de los sistemas familiares, el modelo social interaccional, las rutas del desarrollo
interaccional hasta el modelo ecoldgico de Bronfenbrenner. Si bien los modelos indicados
asumen factores bioldgicistas entre sus elementos tedricos clave en esta investigacion,
también, se consideraran especificamente las propuestas teéricas del Modelo Diatesis-
estrés- factores de riesgo y la teoria de la susceptibilidad diferencial. Los elementos
interactuantes en cada marco conceptual para el actual estudio seran abordados desde 3

factores predisponentes de las conductas de bullying: Los factores disposicionales



bioldgico/psicolégico que incluyen variables cognitivas tales como las funciones
ejecutivas y el temperamento. Y, por su parte, el factor contextual compuesto desde el
ambiente familiar por los estilos parentales y respecto a su entorno formal: el clima

escolar.

Desde estos lineamientos, se propuso la identificacion de los niveles de dos
funciones ejecutivas: funciones inhibitorias y planificacion, a través de dos instrumentos
psicométricos de aplicacion masiva en nifios; el temperamento se valoro a partir de una
herramienta psicométrica resuelta por los padres y madres basada en el modelo de
Rothbart; se evalud el clima escolar percibido por cada nifio a partir del cuestionario
Delaware, y, en relacion al factor familiar, se midio el estilo parental a través del
Cuestionario de estilos y dimensiones parentales; cada una de estas variables se asocio a
su efecto en la predisposicion hacia el bullying (medida a partir de la aplicacién del Test

de Predisposicion hacia el Bullying-TPB; Choy, Henostroza y Rodriguez, 2016).

Para abordar la problematica del bullying bajo la interaccién de dos cuerpos
tedricos: diatesis-estrés-factores de riesgo y susceptibilidad diferencial, considerando las
variables sefialadas, el presente estudio plantea la siguiente pregunta de investigacion:
¢Cuaél es el indice de bondad de ajuste del modelo integrador explicativo de la
predisposicion hacia el bullying como victimario a los datos de una muestra de nifios de
7 a 9 afos, basado en funciones inhibitorias, planificacion, temperamento, estilos

parentales y clima escolar?

1.2 JUSTIFICACION E IMPORTANCIA DEL PROBLEMA



La revision de los modelos que explican el fendmeno del bullying evidencia que
el foco de los marcos y los programas de intervencién son los factores sociales, en sus
diferentes expresiones. Por lo tanto, el aporte tedrico del presente estudio consiste en una
re-conceptualizacion de los factores predisponentes hacia el bullying, es decir, contribuir
a llenar un vacio del conocimiento cientifico existente sobre el constructo, ya que se
plantea la inclusidn de factores personales cognitivos, tales como las funciones ejecutivas;
y las dimensiones de disposicién cognitiva del temperamento, asi como los factores
sociales referidos a la escuela, tales como el clima escolar; y los factores referidos a la
familia, a través de los estilos parentales. Un modelo que considere el contexto proximal
y distal permite reconocer que, para abordar la prevencion y la intervencion, las acciones
deben ser de mayor rango de amplitud en el espacio y con consideraciones de tiempos a

mediano y largo plazo.

Respecto al aporte social, se plantea la re-orientacion de politicas publicas hacia
factores predisponentes de conductas de bullying. Asimismo, teniendo en cuenta el
principio de beneficencia y no maleficencia del Codigo de Etica de la Universidad
Peruana Cayetano Heredia para la investigacion con humanos, la contribucion social de
esta investigacion, también, estaria dirigida a orientar la construccion de programas
preventivos (en vez de solo centrarse en la intervencidn) para ser aplicados en nifios y
nifias de 7 a 9 afos, que se sustente en un nuevo modelo explicativo integrador y que,
ademas de incluir contenidos referidos a habilidades sociales (aproximaciéon de
intervencion tradicional en Peru, segln la Estrategia para el fortalecimiento de la gestion
de la convivencia escolar, la prevencion y la atencion de la violencia en las instancias de
gestién educativa descentralizada - MINEDU, 2021), desarrolle las funciones ejecutivas

como soporte cognitivo de las habilidades sociales. De esta manera, este estudio permitira



orientar hacia fundamentos cognitivos las actuales lineas de evaluacion, medicién e
investigacion sobre el bullying, basadas hasta el momento en habilidades sociales con el
correspondiente seguimiento de programas preventivos y sus evaluaciones para valorar
el impacto progresivo de los mismos, considerando un cambio en el paradigma de

comprension del fendémeno.

Finalmente, en lo que respecta a la utilidad metodoldgica, como parte de la labor
de investigacion, se construyeron tres instrumentos psicométricos que podrian ser
empleados para la evaluacion de funciones inhibitorias, planificacion, y predisposicion
hacia el bullying, ademas de la adaptacion de instrumentos psicométricos para la

evaluacion de estilos parentales y clima escolar.

Aludiendo a la poblacion beneficiaria, la investigacion se focaliza en nifios de 7 a
9 afos, partiendo de la variable latente “predisposicion hacia el bullying”, término
diferenciado respecto a la variable bullying (ya que hace alusién a la presencia en
diferentes niveles de dicho constructo incipiente en el sujeto como victimario). Este grupo
etario fue elegido debido a la fase en el ciclo de vida en el que se ubica: etapa heterénoma
(segun la propuesta piagetana) o en la etapa preconvencional (etapas de Kohlberg), a
partir de las cuales se explica el actuar bajo el control externo, comprendiendo las
situaciones dicotdmicamente entre el bien y el mal. De este modo, un modelo explicativo
desde esta etapa es congruente con una propuesta arraigada en la prevencion,

evidenciandose en el mismo nombre de la variable “predisposicion hacia el bullying”.

Nutriendo la postura de ‘‘predisposicion’’, para este grupo etario en edad

temprana, (en vez de asumir una vision de presencia/ausencia), algunos estudios (Von



Marées y Petermann, 2010; Chauz y Castellanos, 2015) han identificado que existe una
asociacion positiva entre la edad y la frecuencia de las conductas de acoso, ya que, los
estudiantes mayores se beneficiarian de la diferencia de poderes que se establece con
respecto a nifios menores. De la misma forma, Sapouna (2008) observé un porcentaje méas
alto de conductas de acoso en los nifios mayores de su muestra, en comparacion a los mas
pequefios. Finalmente, Scheithauer et al. (2006) hallaron que los estudiantes de 10 afios
presentan una frecuencia menor de conductas de acoso, mientras que, el pico mas alto de
todas las formas de violencia escolar se producia entre los 11 y 13 afios. En ese sentido,
y como se sugiere en los estudios mencionados, es necesario promover investigaciones
en edades tempranas, como el presente estudio, que ayuden a identificar los factores
asociados a las conductas de agresion, en edades previas a las que, como lo indica la

evidencia, tienden a producirse con més frecuencia e intensidad.

La importancia del estudio, es decir, el para qué se investiga, se basa en evitar las
consecuencias desfavorables que origina el bullying a nivel de educacién (ausentismo,
menor desempefio académico, desercion escolar), salud mental, fisica y emocional
(estrés, miedo, depresion, ansiedad, baja autoestima, suicidio) y en economia (adultos sin
educacion bésica completa, ingresos econdmicos menores y mayor porcentaje de

desempleo) (UNESCO, 2017).

La comprension del constructo latente “predisposicion hacia el bullying” como
victimario, a partir de la organizacion de un modelo explicativo integrador permitiria,
posteriormente, la elaboracidn de instrumentos evaluativos y programas de prevencion
que respondan a las dimensiones que conforman el fendmeno. Asi, la contribucion de
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cada una de las variables, “funciones ejecutivas”, “clima escolar”, “interaccion padre-



hijo” y “temperamento”, a la predisposicion hacia el bullying al ser cuantificada podra
orientar respecto hacia qué factor focalizar los esfuerzos preventivos con mayor o menor
medida, demostrando una aproximacion temprana frente a la aparicion del bullying en
nifios. Es decir, la originalidad de la variable latente “predisposicion hacia el bullying”
(restringida en su amplitud a nifios de 7 a 9 afios) sustenta su importancia en la linea
preventiva de salud mental de primer nivel frente a la aparicion del fendémeno bullying.
1.3 LIMITACIONES DE LA INVESTIGACION

Con el propésito de contextualizar los hallazgos para la evaluacion de la
relevancia y el impacto de los resultados, se incluyen aqui las limitaciones identificadas.
Respecto al disefio del estudio, si bien un modelo integrador explicativo procuraria incluir
el mayor nimero de variables que den cuenta de la predisposicion hacia el bullying como
victimario, el propuesto en el estudio actual incluye solo cinco. Por ello, se propone
continuar el enriquecimiento del modelo a través de la adicién de variables que
pertenezcan a los factores (personal, familiar, escolar) o eliminar aquellas que demuestren

menor efecto en la variable outcome.

En relacion con las limitaciones en el impacto del estudio, la focalizacion de la
muestra en las edades de 7 a 9 afios es un elemento que restringe la generalizacion de los
resultados a otras edades. Sobre este punto, contribuiria a nutrir el modelo la posibilidad

de seguir trabajando en la misma linea tedrica en siguientes etapas del desarrollo humano.

1.4 OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION
Considerando lo anteriormente sefialado, el objetivo general de la investigacién

es:
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e Identificar el indice de bondad de ajuste del modelo integrador explicativo de la
predisposicion hacia conductas de bullying, respecto a los datos empiricos
obtenidos en una muestra de nifios y nifias de 7 a 9 afios, mediante la técnica de
ecuaciones estructurales, basado en las variables funciones ejecutivas,

temperamento, estilo parental y clima escolar.

Ademas, se proponen los siguientes objetivos especificos del estudio:

1) Describir la contribucion de la funcion ejecutiva funciones inhibitorias sobre la

varianza de la predisposicion hacia conductas de bullying.

2) Describir la contribucion de la funcion ejecutiva planificacion sobre la varianza

de la predisposicion hacia conductas de bullying.

3) Describir la contribucién del temperamento sobre la varianza de la predisposicion

hacia conductas de bullying.

4) Describir la contribucion del estilo parental sobre la varianza de la predisposicion

hacia conductas de bullying.

5) Describir la contribucién del clima escolar sobre la varianza de la predisposicion
hacia conductas de bullying.

Finalmente, se proponen los siguientes objetivos especificos referidos al rol

moderador de las variables en su relacion con la variable outcome predisposicion hacia

el bullying:
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1) Analizar el rol moderador de las funciones ejecutivas en la relacién entre la

predisposicion hacia conductas de bullying y el temperamento.

2) Analizar el rol moderador de los estilos parentales en la relacién entre la

predisposicion hacia conductas de bullying y las funciones ejecutivas.

3) Analizar el rol moderador de los estilos parentales en la relacion entre la

predisposicion hacia conductas de bullying y el temperamento.

4) Analizar el rol moderador del clima escolar en la relacion entre la predisposicion

hacia conductas de bullying y el temperamento.

CAPITULO II: MARCO TEORICO

2.1 REVISION TEORICA DE LAS VARIABLES
2.1.1 Definiciones de violencia o0 agresion

Desde un marco epistémico, en una revision de los conceptos primigenios del
bullying, se ubican constructos tales como la violencia y la agresion. Al interior de la

definicion del constructo violencia, desde una perspectiva de la psicologia evolutiva, se
12



sostienen caracteristicas que se contraponen a las definiciones actuales de bullying. Asi,
Wilson y Daly (1985) han documentado como causal de violencia la sensibilidad por
parte de los individuos hacia la amenaza del estatus personal y a la jerarquia del estatus
(todo ello sustentado en la distribucion de los recursos), solo en situaciones de equidad,
encontrando que, ante condiciones en las cuales los sujetos presentan discrepancias en
sus estatus personales, en raras ocasiones ello conllevaria a la violencia, ya que los
individuos de jerarquia superior no reconocen como amenaza a aquellos de bajo nivel.
Tal como asume Goetz (2010), a partir de sus estudios comparativos con primates, entre
otros, se pretende demostrar, también, que el uso de la violencia cuenta con beneficios
evolutivos al ser considerada como estrategia sensitiva al contexto. Adicionalmente como
argumento evolutivo, apunta dicho autor hacia la evidencia anatdbmica implicada en la
violencia y la agresion en los seres humanos, basada en la fuerza ubicada en la parte
superior del cuerpo humano, en comparacién con la parte inferior, caracteristica crucial

para el combate.

La comprension de la agresividad desde otras propuestas tedricas, tales como la
teoria de la frustracién-agresion, propuesta por Dollard, Dobb, Miller, Mowner y Sears
en 1939; el modelo socioecolégico de Heise en 1998; la teoria de la neoasociacion
cognitiva de Berkowitz en 1989; la teoria del aprendizaje social de Bandura y Mischel y
Shoda en 1973 y 1995, respectivamente; la teoria script de Huesmann de 1986; la teoria
de la transferencia de la excitacion de Zillmann en 1983; y la teoria de interaccion social
de Tedeschi y Felson en 1994; proveen, desde la perspectiva de DeWall, Anderson y
Bushman (2011) explicaciones a un nivel de mini teorias que no abarcan un marco de
trabajo comprehensivo de la agresién y la violencia humana. Por ello, estos autores las

integran en un solo marco conceptual bajo el modelo social-cognitivo que incorpora el
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desarrollo bioldgico, el desarrollo de la personalidad, procesos sociales, procesos
cognitivos basicos (como sensopercepcion y priming), procesos de toma de decision a
corto y largo plazo. Para el modelo general de la agresion (GAM), utilizando los
conceptos desarrollados por Anderson y Bushman en el 2002, asi como Huesmann en el
2010, la agresion se entiende como cualquier intento de dafar a otro que no desea ser
dafado; mientras que la violencia es considerada como cualquier acto agresivo cuyo
objetivo es generar extremo dafio fisico, como el herir o la muerte. Por lo tanto, segln
esta teoria, si bien no niega que actualmente formas minimas de agresion juegan un rol
adaptativo en la socializacién y en el control social, mayores formas de agresion son
consideradas mas inadaptativas que adaptativas, entendiéndose que la agresion por si
misma siempre es negativa. Siendo para la GAM uno de los predictores de la agresividad
los altos indices de violencia en la sociedad, evidenciados en los medios de comunicacion,
autores como Ferguson en el 2010 (citado en Ferguson y Dyck, 2012) con datos de la
violencia en lavidareal, como el bullying, proponen su ineficacia y ausencia de capacidad

de falsacion.

Si bien, la teoria GAM, basada en el paradigma social-cognitivo y del aprendizaje
social para el entendimiento de la agresividad y la violencia (preponderante desde su
creacion en el 2002), ha procurado ser lo suficientemente abarcadora, existen propuestas
posteriores que ponen en tela de juicio su capacidad explicativa, como sefialan Ferguson
y Dyck (2012) citando al mismo Kuhn para el retiro de dicho modelo paradigmatico y la
generacion de una aproximacién focalizada en el modelo diatesis-estrés-factores de
riesgo. Para ello, Ferguson y Dyck definen la agresion en términos de intento premeditado
de dafar a otro que prefiere evitarlo o como un intento de incrementar la propia posicién

en una jerarquia de dominancia a expensas de otro. De este modo, critican la visién
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encapsulada de los conceptos agresion, violencia y asertividad (habiendo sido ésta creada
como aprobacion tacita de la agresion), proponiendo un continuum de la agresion que va
desde un extremo con la violencia criminal hasta el otro, ubicandose alli la asertividad.
Para efectos del presente estudio, el entendimiento del estrés como una condicion clave,
en comparacion con el aprendizaje, para influenciar la agresion, permite entender si la
violencia familiar incrementa los niveles de agresividad en un nifio a través del estrés
vivenciado. Por tal motivo, al incluir el actual estudio dentro de sus variables el
temperamento, la asuncion de un modelo de diatesis-estrés-factores de riesgo permitiria

una mejor contencion de las variables a utilizar en esta investigacion.

Segln la propuesta de un modelo bifactorial de Poulin y Boivin (2000) se
distingue entre la agresion de tipo reactiva y de tipo proactiva. La agresion reactiva se
entiende por la reaccion defensiva frente a una amenaza percibida. Mientras que la
agresion proactiva se caracteriza por ser un intento coercitivo para alcanzar una meta en
especifico. Del mismo modo, la diferenciacion entre la agresion fisica, verbal y relacional
la realiza Ostrov y Crick (2007), a partir de la cual se explica codmo la agresion fisica se
muestra a partir de cualquier conducta con intencién de herir o dafiar a otra persona. La
agresion relacional comprende el uso de la relacion social o la amistad como un medio
para dafar, observada a través de chismes, mentiras, secretos diseminados; también,
incluye el ignorar al otro de forma intencionada o la exclusion maliciosa de un

compafiero(a) de una actividad o interaccion grupal.

2.1.2 Definiciones de violencia escolar
Dentro de las propuestas criticas de Furlong (2000) sobre la definicién de la

violencia escolar, se alude al uso del término con minima precision desde una postura
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empirico-cientifica. Reconoce este autor la multidimensionalidad del constructo
aludiendo a la accién de perpetrar violencia, victimizacién por violencia, conducta
antisocial, conducta criminal, creencias de miedo y clima escolar basado en la disciplina;
adicionalmente, Duru y Balkis (2017), a partir del modelo ecolégico de Bronfenbrenner,
sefialan la intervencion del micro y mesosistema en el entendimiento de la violencia
escolar y sus efectos en los estudiantes. Citando el estudio de Hong y Espelage del 2012,
Duru y Balkis coinciden en focalizarse en el microsistema (familia, maestros, ambiente
escolar y compafieros) y en el mesosistema (la relacion entre el estudiante y su familia'y
sus profesores, afectando la percepcion del ambiente escolar y la relacion con sus
compafieros); de esta manera, en la bisqueda de factores de proteccion para el estudiante
frente a la violencia escolar, el soporte social de profesores, compafieros y familia serian

clave para el afrontamiento.

Existe una distincion que explica Furlong (2000) de la violencia, entendiendo la
escuela como un espacio fisico para la violencia que proviene de la comunidad o la
escuela como un sistema que causa 0 exacerba problemas a partir de la experiencia del
estudiante en esta. En relacion con la primera idea, esta se evidencia cuando estudiantes
(o personas no pertenecientes a la escuela) llevan al espacio escolar violencia cuyos
origenes se dan de situaciones externas a la experiencia en el colegio. Finalmente, el
centro educativo como exacerbante de la violencia se evidencia, en parte, desde las
relaciones que se dan al interior del contexto institucional. El autor, citando a Hellan y
Beaton en 1986, remarca que la influencia de la comunidad es mayor en la violencia
escolar en el nivel secundario, en comparacion a los grados intermedios de sexto de

primaria, primero y segundo de secundaria.
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2.1.3 Bullying

El bullying, fendmeno denominado por Olweus (1993) como una forma especifica
de violencia entre escolares, se da por parte de un estudiante o grupo de ellos hacia otro
de manera intencional y persistente, sin que medie provocacion ni posibilidad de
respuesta. En la mayoria de los casos, al momento de agredir, los estudiantes actlan
movidos por el deseo de poder, de intimidar, dominar, pero también por simple diversion
(Cerezo, 2006). Ya en términos descriptivos, la accion destructiva intencional producida
sistematicamente por un estudiante hacia otro, cuya posicion es real o simbdlicamente
subordinada, es conocida como bullying (Guadalupe, Guzman, Jose, y Zepeda, 2013),
estableciéndose una relacion desequilibrada de poder entre sujetos que conviven en el
entorno escolar y se llegan a establecer dinamicas de dominacion y sumisiéon (Avilés,
Irurtia, Garcia-Lopez, y Caballo, 2011); todo esto se da con un conocimiento y
consentimiento por parte de las personas que lo observan a diario y no toman accién para

resolverlo.

En estas situaciones, se establece y se mantiene, por un tiempo prolongado, una
interaccion que no guarda simetria de poderes entre sujetos que conviven en el entorno
escolar (Avilés, 2006a; Olweus, 1978, 1998; Ortega, 1992, citado en Avilés, Irurtia,
Garcia-Lopez y Caballo, 2011), desembocando en agresiones, tanto fisicas como
psicoldgicas, de quienes ejercen el poder de forma abusiva hacia quienes son sometidos

al papel de blancos o victimas de dichos abusos (Avilés et al., 2011).

Tipos de bullying
Una vision tradicional para categorizar los tipos de bullying es a través de sus

tipos de presentacion: fisico (dafio corporal), verbal (amenazas), social (exclusion,
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humillacién, esparcir chismes) y cyberbullying (uso de mensajes, correos o0 redes

sociales) (Hymel y Swearer, 2015).

Segln Ruiz, Riurd y Tesouro (2015), dentro de las formas de acoso escolar mas
resaltantes se pueden encontrar el maltrato fisico, que va dirigido a la integridad fisica,
como el golpear a alguien o el romper o esconder sus objetos personales (Collel y Escudé,
2002, citado por Ruiz et al., 2015); el verbal, siendo el més habitual de todos (Alvérez
Garcia, Alvarez Pérez, NUfiez Pérez y Gonzalez Castro, 2010); este puede ejemplificarse
en burlas hacia alguien o en difundir rumores, criticas, humillaciones, exclusién social;
y, finalmente, el tipo mixto, plasmado como la combinacidon entre el fisico y el verbal,
como por ejemplo el amenazar para intimidar, el obligar a alguien a realizar determinadas
acciones, entre otros. En todos estos se encuentra involucrada la violencia psicoldgica
(Delgadillo y Mercado, 2011, citado por Guadalupe et al., 2013), dejando secuelas en este

nivel y afectando la vida de la persona en su dia a dia.

Participantes del bullying escolar
En la revision bibliogréfica, se han podido clasificar a los estudiantes participes
de situaciones de bullying en: el agresor, la victima, los observadores (los cuales se
dividen en pasivos o activos) y los defensores.
a. Agresor
Los agresores muestran una fuerte orientacion para dominar (Mendoza, 2011),

tener el control, dafiar y hasta generar sufrimiento a los demas, pues esto parece causarles
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placer. Estas personas buscan establecer una relaciéon dinamica agresiva con las personas
que consideran débiles y temerosas, calificandose con alta autoestima, lideres y asertivos

(Cerezo, 2001, citado por Silva, Armengol y Gairin, 2013).

b. Victima
En cuanto a la victima, en una vision clasica (aunque potencialmente desestimada
por centrarse en aspectos desfavorables de los individuos), Mendoza (2011) menciona
que suele ser alguien timido, con alguna incapacidad (Hawker & Boulton, 2000, Monks
& Smith, 2000) que no poseen un adecuado desarrollo de la asertividad (Kokkinos &
Panayouotu, 2004). Asimismo, se mostraria distante, apenado e incluso a la defensiva
(Gémez, 2013). No obstante, Diaz-Aguado, Martinez y Babarro (2013), mencionan que
las caracteristicas de las victimas se encuentran cambiando, dejando de centrarse en
carencias psicolégicas individuales para asi explicarlas con relacion al contexto en el que
se produce el acoso (Cerezo, Sanchez, Ruiz y Arense, 2015). En la subseccion “‘Factores
de riesgo’’ de este manuscrito se incluyen condiciones presentes en los estudiantes
referidas a sus difenrecias respecto de los otros en su entorno escolar, particularidades
que podrian predisponerlos como victimas (Mendoza, 2012; Carozzo et al., 2012).
c. Observador activo
El observador activo es una categoria establecida por Salmivalli (1999) para
referirse a aquellos que pertenecen al circulo de amigos mas cercanos del agresor o
quienes, sin agredir o atacar directamente a la victima, brindan retroalimentacién positiva
a quien acosa. Por ejemplo, acuden a observar lo que esta ocurriendo e incitan o animan

el acoso por medio de risas o gestos (Cuevas y Medina, 2016).

d. Observador pasivo
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Son aquellos que prefieren mantenerse alejados, ignorando lo que ocurre. No
estan a favor de las victimas ni de los acosadores, pero de igual manera su conducta es
interpretada como aprobacion silenciosa de lo que ocurre (Cuevas y Medina, 2016), pues

no llevan a cabo accion alguna para evitarlo.

e. Defensores
Si bien los roles que se evidencian en situaciones de bullying escolar pueden
encontrarse categorizados en los tres tipos descritos previamente, se encuentra
activamente en la literatura cientifica la emergencia del estudio de las caracteristicas de
los estudiantes que llevan a cabo acciones de proteccion y defensa de las victimas de

bullying (Salmivalli, 2010).

Factores de riesgo

Los factores que ubican a un estudiante como potencial victima pueden ser la
sumision; la dependencia de otros nifios; la creencia que el sometimiento y el uso de la
violencia es inherente a la relacion amical; la baja autoestima y el bajo grado de
autoeficacia; los rasgos de personalidad que se relacionan a la inseguridad emocional; el
déficit de habilidades sociales; las dificultades para establecer conexiones con grupos de
apoyo social; el aislamiento; los rasgos fisicos o culturales diferentes a la mayoria de
nifios del centro educativo, pertenecer a una minoria; la identificacion con el estereotipo
femenino tradicional o presentar algun tipo de discapacidad (Mendoza, 2012; Carozzo et

al., 2012).

A su vez, existen factores relacionados al agresor como la carencia de empatia,

pérdida del control de impulsos, bajo rendimiento escolar, y un manejo de una red social
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méas amplia en comparacion con las victimas (Mendoza, 2012; Carozzo et al., 2012).
Finalmente, se observa que los agresores presentarian niveles de autoestima bajos, siendo

una caracteristica importante de mencionar (Teng, Liuy Guo, 2015).

Existen multiples factores que intervienen y repercuten en los participantes para
que se evidencien conductas a de acoso escolar. Desde el entendimiento del microsistema
en el que se encuentra inserto el mismo estudiante, mucho depende del contexto en el que
se desenvuelvan y se desarrollen los menores, plasmandose como los méas importantes el
familiar, el escolar y el social. Guadalupe et al. (2013) afirman que, crecer bajo un entorno
generador de estrés en el cual existe violencia familiar con maltrato o donde no se han
establecido limites ni una disciplina pertinente, aumentan la probabilidad de ser participe
del acoso escolar. Asimismo, la pobreza, como causante de estrés en los padres, puede
llevar a que la familia se vuelva inconsistente y no haya una supervision apropiada ni

cuidado de los hijos (Castro-Morales, 2011).

Tal como se sefiald en la seccién referida a las definiciones y los modelos de
violencia que enmarcan el presente estudio, Swearer y Hymel (2015) incluyen en su
propuesta para la comprensién del bullying una mirada mas abarcadora, desde el modelo
diatesis-estrés-factores de riesgo, a partir del cual la vivencia de situaciones estresantes
(p.e., familiares) por los nifios y los adolescentes, sumada a determinadas condiciones
neurofisioldgicas de riesgo, determinarian la activacion de conductas asociadas al

bullying, no por aprendizaje, sino por la propia vivencia del estrés.

Finalmente, para entender la presencia de conductas relacionadas a la agresion en

la escuela, una variable estudiada, es el clima escolar, percepcion del colegio como
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influyente en conductas de riesgo (Klein, Cornell y Konold, 2012). Al interior de las
escuelas, ademas del clima escolar, como factores de riesgo, se deben considerar los
efectos de los trastornos de la personalidad en los estudiantes, la calidad de vida, las
relaciones interpersonales, los sintomas depresivos y el consumo de sustancias en los
roles de victimas y bullies (Ruiz, Riur6 y Tesouro, 2015; Merino, Carozzo y Benites,

2011).

Factores protectores

De forma complementaria a lo propuesto por la teoria diatesis-estrés-factores de
riesgo de Ferguson y Dyck (2000), el argumento desarrollado por Belsky en su trabajo de
1997 y puesto a prueba por Bradley y Corwyn (2008), concluye que en las
manifestaciones de dificultades conductuales (externalizing behaviors) los nifios con
temperamentos denominados “dificiles” se encuentran mds afectados por el estilo de
crianza del padre/madre en comparacion con los nifios de temperamento “no dificil”: Es
asi que utilizando los datos de 985 nifios del estudio longitudinal NICHD (estudio del
cuidado de la nifiez temprana-Study of Early Child Care, 2001) lograron determinar que
los nifios con temperamento “dificil” se encontraban mas afectados favorablemente por
oportunidades de actividad productiva (medidas a través del inventario HOME - Home
Observation for Measurement of the Environment) a los 6, 15, 36 y 54 meses de edad. De
igual modo, como factor protector en este grupo de nifios (con problemas de
externalizacion), la sensitividad materna (evaluada a través de la observacién en tres
situaciones de interaccién madre-nifio) mostré una reduccion significativa de las

conductas de externalizacion en este grupo especifico de nifios.

22



Incluir una mirada desde potenciales factores protectores en la comprension de la
predisposicion hacia el bullying como victimario permite mantener la congruencia en la
seleccion de la variable outcome, bajo el enfoque biologicista no determinante, que

acentua la interaccion del entorno y la constitucion del sujeto (nature and nurture).

Consecuencias del bullying

Como ha sido mencionado en apartados previos al describir la problematica en el
ambito escolar, las consecuencias mas notorias se pueden dividir en dos &mbitos. Estan
las que son a nivel individual, pues afectan la calidad de vida de los estudiantes alterando
de manera negativa los aprendizajes y las relaciones interpersonales entre ellos (Cava,
Musitu, y Murgui, 2007; Carozzo, Benites, Horna, Lamas, Mandamiento, Palomino y
Raffo, 2009, citado en Merino et al., 2011): los estudiantes estan méas expuestos a
desarrollar condiciones depresivas, sentimientos de infelicidad, conductas antisociales,
iniciarse el consumo de alcohol o drogas, participar en pandillas, entre otros. Por otro
lado, estan las consecuencias a nivel institucional, afectando el clima escolar,
convirtiéndose la escuela en un lugar inseguro que no provee bienestar y que facilita la
insensibilidad hacia los actos de agresion (Monks et al., 2009, citado en Merino et al.,

2011).

2.1.4 Modelos tedricos generales del bullying

La comprension del alcance de las teorias o los modelos propuestos permite
orientar su estudio y la intervencion de forma coherente. Ante una revision de sus
variables y elementos, es posible distinguir componentes de menor o mayor alineacién
con el modelo tedrico propuesto para la actual investigacion. Asi, a continuacion, en la

Tabla 1 se listan las teorias y los modelos tedricos generales que aln se siguen empleando
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para explicar el fendmeno del bullying y la agresion segun la propuesta de Orpinas y

Horne (2006):

Tabla 1

Teorias y modelos explicativos de la agresion y el bullying

Nivel Teorias 0 modelos
Biologico Teoria de la diatesis estrés factores de riesgo/protectores
Intrapersonal Teorias de atribuciones

Modelo del procesamiento social de informacion

Interpersonal Teoria social-cognitiva

Teoria del apego

Del desarrollo Teoria de los sistemas familiares
Modelo social-interaccional

Rutas del desarrollo hacia la violencia

Macro Modelo ecoldgico

2.1.5 Modelos tedricos compatibles con modelo integrador explicativo de la
predisposicion hacia el bullying

Dentro del marco epistemoldgico asumido, la actual investigacién, ademas de
adscribirse a una postura biologicista para la comprensién del bullying, toma posicion por
una linea tedrica basada en los factores personales (representados por los procesos
cognitivos y el temperamento), los factores familiares (a partir del estilo parental) y los
factores escolares (a través del clima escolar) asociados al bullying. A continuacién, se
explican los modelos diatesis-estrés-factores de riesgo y susceptibilidad diferencial, a
partir de los cuales se han extraido las variables que se consideran integradas y que
permitirian comprender el fendmeno bullying desde sus diferentes aristas bioldgicas,

psicoldgicas y contextuales.
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a. Modelo diatesis-estrés-factores de riesgo

Tal como se citd a Ferguson (2012) en el marco teorico, al describir y diferenciar
los conceptos de violencia y bullying, la poca claridad explicativa de los modelos que
sostienen el aprendizaje como mecanismo primario de influencia de la agresion se
encuentran confrontados ante evidencias basadas en la genética (Rhee y Waldman, 2002),
los factores neurobiolédgicos (Kumari et al., 2006), los factores neuroendocrinos (Carré,
McCormick y Hariri, 2011) y otros componentes biolégicos que contribuyen a la
agresion, sin apartar el aporte del ambiente y de los estimulos ambientales como
influencias de la agresion. Es decir, no se niega que el aprendizaje de la agresion se dé,
solo que puede ser considerada como una variable débil en comparacién con otros
factores, tal como se evidencia en el bullying: la exposicion de agresion en la familia
tendria mayor impacto por el estrés experimentado por el nifio o el adolescente, mas que

por el aprendizaje social de la agresividad.

De acuerdo con los modelos tedricos en esta linea, el desarrollo de dificultades
psicoldgicas ocurre a partir de la interaccion de vulnerabilidades individuales bioldgicas
y cognitivas, asi como de experiencias de vida estresantes. Por lo tanto, el
involucramiento del bullying es conceptualizado como un evento estresante influenciado

por multiples estresores sociales (Swearer y Hymel, 2015).

b. Hipotesis de la susceptibilidad diferencial
La linea cientifica que argumenta la predisposicion del ser humano hacia
conductas de agresion desde los flancos bioldgicos solo puede seguir nutriéndose y no

negandose. Asi lo proponen autores tales como Belsky y Beaver (2012) y Bradley y
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Corwyn (2008), quienes en una vision complementaria del modelo diatesis-estrés-
factores de riesgo, aportan a un entendimiento de mayor envergadura con la hip6tesis de

la susceptibilidad diferencial.

Ellos hacen hincapié en la variacion de los individuos en sus respuestas a las
caracteristicas ambientales negativas, es decir, ciertos sujetos (a partir de sus cualidades
bioldgicas, temperamentales o conductuales) son mas vulnerables a los efectos adversos
de las experiencias negativas (esencia del modelo diatesis-estrés), mientras que otros
sujetos son relativamente resilientes con respecto a los anteriores (adaptacion del modelo

original por Bakermans-Kranenburg y van [Jzendoorn’s, 2007).

Belsky, por su parte, asume la nocion de la “sensibilidad bioldgica al contexto™:
los individuos no simplemente varian en el grado de vulnerabilidad a los efectos negativos
0 adversos de sus experiencias, sino que varian en el desarrollo de su plasticidad. En esta
hipotesis, los individuos mas maleables o con mayor plasticidad son mas susceptibles que
otros a las influencias ambientales, jugando un rol a favor y, a la vez, en contra. Los
sujetos serian mas susceptibles a ambas secuelas: las secuelas adversas del desarrollo
asociadas con los ambientes negativos y a las consecuencias del desarrollo positivo a
partir del apoyo y el soporte de los otros. Los sujetos con menor susceptibilidad, en
contraste, se encontrarian menos propensos a ser afectados por las condiciones de la

crianza y las condiciones externas (pudiendo estas ser de soporte o de amenaza).

Avshalom Caspi y sus colaboradores en el 2003 (Fink, 2017) sugieren que el
polimorfismo en el gen promotor del transportador de serotonina (SERT o S5HTT) se

traduce en un incremento en la susceptibilidad del individuo ante estresores que afectan
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las respuestas de estrés. Fink, también en la misma linea, cita el trabajo de Fergusson del
2012, quien desarrolla su linea investigativa en la interaccion entre los genes y el
ambiente, sefialando la importancia de la MAOA (monoaminaoxidasa A) y la reduccion

de su expresién como generadora de vulnerabilidad al estrés ambiental.

El rango de edad en el que la actual investigacion se circunscribe puede
justificarse a partir de datos empiricos tales como los desarrollados por Blair y Raver
(2012), quienes alertan sobre la alteracion del ciclo regular del cortisol ante la vivencia
del estrés prolongado, encontrdndose un aplanamiento de la curva regular de dicha
hormona ante ello. Mé&s aun, para la presente investigacion, la eleccion de las cohortes de
7, 8y 9 afios se justifica en esta temprana edad, si se relaciona lo anteriormente indicado
con la disminucion de la materia gris en las regiones frontal y temporal de la corteza
cerebral asociada a los ingresos econdmicos de los padres y su consecuente relacion con
la vivencia de condiciones adversas, lo que explicaria el 15-20% de la brecha del logro
académico de los nifios (Hair et al., 2015).

2.1.6 Conceptos relevantes en las teorias seleccionadas

En lo que concierne al modelo integrador generado para el actual estudio, tal como
se sefial6 previamente, las teorias seleccionadas incluyen factores disposicionales
bioldgicos/psicologicos y contextuales (familia y escuela). Por lo tanto, primero, se
brindaran las definiciones basicas de los constructos relevantes, para, luego, analizar el
aporte de investigaciones previas que procuraron identificar las relaciones existentes entre

sus conceptos medulares.

a. Factores personales
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Para efectos del presente estudio, se consideraran como factores disposicionales
bioldgicos/psicoldgicos, las funciones ejecutivas (inhibicion de la respuesta y
planificacién), asi como el temperamento. A continuacién, se brinda una breve

descripcion de cada una de ellas:

e Funciones ejecutivas
Las funciones ejecutivas (FE) son operaciones cognitivas que actian sobre los
contenidos conscientes de la memoria de trabajo, siendo su funcion de tipo administrativa,
mas no de ejecucion fisica; asi, serian las responsables de coordinar y controlar la
actividad mental consciente para conseguir un objetivo de complejidad en un momento

actual determinado (Smith y Kosslyn, 2008).

Inhibicion de la respuesta

De manera adaptada a las propuestas teoricas de Barkley (1997), Brocki (2007),
Nigg (2000) y Delgado-Mejia y Etchepareborda (2013), se determina que las funciones
inhibitorias son un constructo compuesto por tres subfunciones (IF Test: Lopez,
Henostroza y Prieto, 2018) que se evidencian en dos niveles de actuacion: cognitivo y

conductual, dependiendo de la tarea y del proceso requerido para abordarla.

Proceso 1: Supresion de partida: Capacidad del individuo para suprimir el inicio
de una respuesta automatica/preponderante o preparada (observable): Se entiende por
respuesta preponderante a la conducta motora o cognitiva simple repetida en el tiempo y
aprendida con antelacion que forma parte del repertorio conductual del sujeto; p.e., una
tendencia de accion motora (propia del afrontamiento primario, evidenciada ante la

vivencia de una emocién), la verbalizacion de una respuesta de multiplicacion basica, el
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movimiento ocular de orientacion hacia el estimulo auditivo ante un sonido particular.
Mientras que una respuesta preparada se encuentra referida a una conducta motora o
cognitiva recientemente aprendida para ejecutar una tarea que el contexto exige; p.e.,
evitar presionar la barra espaciadora de un tablero, cuando aparezca la letra X, una vez
que ya se ha ejecutado repetidas veces dicha accion previamente, como parte de la

instruccion de una tarea evaluativa.

Proceso 2: Inhibicion cognitiva: Capacidad para alternar entre la
activacion/inhibicién de dos representaciones mentales opuestas que compiten, segun las
exigencias de la tarea. Esta se encuentra referida a la supresion de una representacion
mental ya iniciada para activar una diferente, de mayor adaptabilidad, segln el contexto,
manteniéndose la perseveracion de la representacion que puede evidenciarse motora o
cognitivamente; p.e., un sujeto no puede evitar suprimir pensamientos intrusivos una vez

iniciados, a pesar de desearlo o a pesar de haber recibido la indicacion.

Proceso 3: Control de la interferencia: Resistencia cognitiva a la interferencia de
estimulos internos y externos que dificultan la ejecucion de una tarea, generando por parte
del sujeto un esfuerzo consciente por mantener el foco atencional en la actividad que

requiere la consigna.

Planificacion
Desde la propuesta de Smith y Kosslyn (2008), la planificacion, también
denominada establecimiento de secuencias, esta referida a la capacidad para dividir y

organizar secuencialmente ensayos mentales para conseguir un objetivo, segmentar los
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pasos 0 etapas con sus respectivos elementos hacia una condicién o situacién final, en

funcion al orden que cada sujeto asigne, para completar la meta favorablemente.

e Temperamento

Considerando las caracteristicas temperamentales del nifio como una
particularidad individual e innata de aproximarse y reaccionar ante elementos novedosos
e inesperados y que juegan un rol primordial en el funcionamiento y el desempefio del
menor en sus ambientes de interaccién, Viljaranta et al. (2015), citando investigaciones
previas, define el temperamento como una moderada e inherente diferencia individual, de
aparicion temprana, en las tendencias emocionales y conductuales que pueden ser
observadas, primero, en las respuestas emocionales de los nifios ante los estimulos del
contexto (especialmente elementos novedosos); en segundo lugar, se puede identificar en
la expresion inicial de las reacciones emocionales; y, en tercer lugar, se evidencia en el
procesamiento de informacién y en el aprendizaje asociativo, siendo evidente las
diferencias individuales en la habilidad de focalizarse en la actividad que se encuentra

realizando y persistir en ella.

En esta linea, Viljaranta et al. (2000) citan estudios tales como los de Rothbart,
quien desde 1981 inicia una propuesta tedrica que asume el temperamento como una
variable de raices biologicas, relativamente estable a través de diferentes tipos de
situaciones y a través del transcurso del tiempo. En un estudio anterior al mencionado
previamente, Rothbart et al. (2000) sefialaban ya que el temperamento proviene de
nuestro legado genético, influenciando y siendo influenciado por la experiencia de cada
individuo y uno de sus resultados es la personalidad adulta, es decir, existiria un vinculo

entre nuestros atributos tempranos y su posterior expresién como adultos. Por tal motivo,
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como refuerzan Rothbart y colaboradores, las diferencias individuales en el
temperamento cuentan con implicancias en el desenvolvimiento en la infancia y en la
nifiez y este forma parte central de la personalidad mientras evoluciona, encontrandose
significativas similitudes entre las disposiciones del temperamento y algunos de los
factores de los rasgos del Modelo de los Cinco Grandes. A diferencia de otras, la
propuesta tedrica desarrollada por Rothbart et al. incluye (en la comprension del
temperamento) modelos orientados al procesamiento cognitivo de informacion,
estableciendo vinculos entre las diferencias individuales en el comportamiento y en sus
sustratos biolégicos y psicoldgicos: razon principal por la cual es asumida para este

estudio.

Las tres dimensiones implicitas del temperamento propuestas por Rothbart y
Bates (2006) i. rapidez/astucia-extraversion (surgency-extraversion); ii. afecto negativo;
iii esfuerzo controlado (effortful control) se focalizan en las diferencias individuales que

se manifiestan en a. la emocion; b. la actividad; c. la atencion, como se observa en la

Tabla 2:
Tabla 2
Dimensiones del temperamento en la nifiez
Factores amplios Dimensiones ajustadas
Miedo Resistencia al control
Timidez Tristeza

Negative emotionality

Frustracion/irritabilidad Facilidad para apaciguarse

Discomfort

Astucia/extraversion Nivel de actividad Anticipacién positiva

Placer de alta intensidad Sociabilidad
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Control inhibitorio Placer de baja intensidad

Control esforzado/auto- Focalizacion atencional Sensitividad Senso-

regulacién perceptual

Persistencia

Agradabilidad/adaptabilidad Manageability Afiliacion

b. Factores familiares
Se identifica en la bibliografia revisada el impacto del contexto familiar en las
expresiones de agresion que se presentan desde la infancia, la nifiez y hasta la
adolescencia (inclusive incluso hasta la adultez) (Jia, Wang, Shi y Li, 2016), como un
factor de riesgo por el incremento de cortisol ante la vivencia de condiciones de estrés.
Respecto a los diferentes constructos analizados en el &mbito familiar, se ha seleccionado
el estilo parental (de tipo coercitivo) como la variable relacionada a la predisposicion

hacia el bullying.

e Estilo parental
Padres con interacciones abusivas y hostiles, quienes generan un ambiente
familiar con dichas caracteristicas, contribuyen al desarrollo y mantenimiento de
conductas agresivas reactivas y proactivas (Vitaro, Barker, Boivin, Brendgen y
Tremablay, 2006). Por su parte, Jia et al. (2016) citando los estudios de Vitaro y Braza,
del 2006 y del 2015, respectivamente, remarcan la relacion existente entre la crianza

parental hostil/aversiva y las conductas de agresividad en los nifios.
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Luego de la explicitacion individual de cada una de las variables del modelo
tedrico propuesto, se describen a partir de investigaciones empiricas las relaciones
existentes entre los constructos que permiten comprender su interaccion y su capacidad

explicativa.

La interaccion entre las denominadas funciones ejecutivas frias (memoria de
trabajo, inhibicion y planificacion) como predictores de agresividad en la infancia
temprana, tomando la clasificacion de Zelazo y Carlson del 2012, es estudiada por Poland,
Monks y Tsermentseli (2016). En dicho estudio, con 106 infantes y nifios entre 3,10y 6,8
afios, para identificar el rol de las funciones ejecutivas frias (inhibicion, planificacion y
memoria de trabajo) y calientes (toma de decisiones afectiva y retraso en la gratificacion),
a partir del reporte de agresividad por parte de docentes, diferenciando entre agresion de
tipo reactiva-proactiva y fisica-relacional, se encontrd que las funciones ejecutivas frias
(y no las calientes) contribuian significativamente en el entendimiento de la agresion
infantil. La inhibicion mostro ser el predictor central de la agresion durante la nifiez a
través de sus diferentes funciones (funciones: reactiva-proactiva) y formas (formas:
fisica-relacional). En contraste, tanto las funciones ejecutivas planificacion y memoria de
trabajo fueron significativamente predictores independientes de la agresion proactiva

relacional Unicamente.

Para identificar si los déficits en determinadas funciones ejecutivas se encuentran
relacionados con subtipos de conducta agresiva, Ellis, Weiss y Lochman (2009)
realizaron un estudio con 83 nifios de sexo masculino (con una edad promedio de 10.25
anos; rango entre 9 y 12 afos), utilizando reportes multi-informante y medidas de

desempefio, a través de la aplicacién del WAIS (Weschler Abbreviated Scale of
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Intelligence), el Wisconsin Card Sorting Test, la Torre de Hanoi, el Stroop Color-Word
Interference Task, para las funciones ejecutivas y la cognicidn; mientras que para la
evaluacion comportamental se utilizaron el Teacher Report y el Intent Attribution
Instrument. De este modo, se encontré que las funciones ejecutivas inhibicion y
planificacion se hallaban relacionadas primariamente con la agresion de tipo reactiva, es
decir, el tipo de agresién que se manifiesta ante la amenaza percibida. El sesgo
atribucional de hostilidad moderd las relaciones existentes entre la planificacion y los dos
subtipos de agresion (reactiva y proactiva), con relaciones minimas entre los déficits en
planeamiento y agresion frente a niveles inferiores del sesgo atribucional de hostilidad.
Cuando el nivel del sesgo de hostilidad incrementa, la relacion entre los déficits en el
planeamiento y la agresion reactiva aumentaron en una direccion positiva, mientras que
la relacién entre los déficits planeamiento y agresion proactiva se evidenciaron cada vez
mas negativas. Adicionalmente, la codificacion de hostilidad moderd la relacion entre la
inhibicion conductual y las conductas de agresion reactiva. Finalmente, sus resultados
sugieren un rol mediador para la respuesta de inhibicion en la relacion entre la planeacion

y la agresion reactiva.

La literatura exhibe datos referidos a la relacion existente entre la inhibicion y las
estrategias parentales. Spruijt, Dekker, Ziermans y Swab (2017) concluyen a partir de su
investigacion con 98 nifios de 4 a 8 afios que a mayor intrusividad parental y a mayor
frecuencia de cuestionamientos elaborativos se evidenciaba decremento en el control
inhibitorio de los nifios de menor edad (4-5 afios); sin embargo, en los nifios mayores (6-
8 afios) no se encontrd dicha relacién. Por otro lado, autores como Halse et al. (2019)
Ilevaron a cabo una investigacion longitudinal con una muestra de 1,070 nifios noruegos,

cuyas FE (entre ellas inhibicién, memoria de trabajo y planificacion) fueron evaluadas
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desde los 6 hasta los 10 afios. Los resultados demostraron que las précticas de crianza
mas autoritarias se asociaron con un rendimiento ejecutivo mas pobre; sin embargo, no
se evidencié una relacion directa entre una parentalidad positiva y FE. Por su lado,
Hughes y Devine (2017), al igual que los estudios anteriores, corroboraron, a través de
un estudio longitudinal con 60 nifios, que una parentalidad caracterizada por un alto nivel
de control y critica negativa se relaciona de manera indirecta con el desarrollo de las FE
(medidas en dos momentos: a los 4 y 5 afios de edad); sin embargo, a diferencia de Halse
et al. (2019) si identificaron una asociacion positiva entre el rendimiento en FE y una

crianza responsiva caracterizada por brindar constante apoyo y andamiaje.

La inclusion del temperamento en el modelo de la predisposicion hacia el bullying
propuesto se basa en estudios tales como el desarrollado por Janson y Mathiesen (2008);
en este se genera una aproximacion hacia el constructo “temperamento de la nifiez
temprana” como un valor inicial para el proceso de desarrollo, pero no determinante en
sus resultados. Es decir, a pesar de que un rasgo pueda contar con cierto nivel de
estabilidad en la nifiez para calificar como una caracteristica del temperamento, ello no
implica que dicho rasgo pueda ser constante en la duracion de todo el proceso de
desarrollo del individuo. Bajo estas consideraciones, Janson y Mathiesen a partir de un
estudio longitudinal con 921 nifios noruegos (con mediciones en 18 y 30 meses; entre 4-
5y 8-9 afios), utilizando el EAS Temperament Survey for Children: Parental ratings
(cuyas variables son emocionalidad, timidez, sociabilidad y actividad) hallaron que la alta

emocionalidad y actividad se encontraban asociadas con problemas de conducta.

En la misma linea de argumentacion de la influencia del temperamento en

conductas asociadas al bullying, Bacchini, Affuso y Trotta (2008) en una investigacion
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con multi-informantes (madres, profesores, nifios) se analizaron los resultados de cuatro
tipos de mediciones (rasgos de temperamento con madres; nominaciones de bullie y
victima entre compafieros; medida sociométrica estandar del procedimiento de
nominacion a cada nifio; sintomas del Trastorno de déficit de atencion e hiperactividad-
TDAH con profesores) de 195 nifios con una edad promedio de 9.5 afios. Entre los
hallazgos de mayor relevancia se identifica que los tres factores del cuestionario QUIT-
Italian Questionnaire on Temperament (atencién, inhibicion de la novedad vy
emocionalidad negativa) se encontraron vinculados de forma indirecta al bullying escolar.
Entre los factores mediadores de dicha relacion se identificaron los sintomas de TDAH,
sugiriendo que los principales efectos del temperamento en las relaciones interpersonales

durante la nifiez dependen de factores mediadores.

Uno de los predictores individuales mas sélidos para identificar a un potencial
bullie (victimario) son los problemas de conducta (externalizing behavior), ademas de las
cogniciones relacionadas a los otros (p.e., el sesgo de amenaza percibida), tal como
sefialan en su investigacion meta-analitica (1622 estudios desde 1970) Cook, Williams,

Guerra, Kim, Sadek (2010).

Cardas y Sanchez-Martin (2015) llevaron a cabo una investigacion en dos
mediciones en el tiempo con 89 nifios con una edad promedio de 62.8 meses (nifios a la
edad de 5-6 afios y a los 8-9 afios) con el proposito de analizar la influencia del estilo
parental materno y paterno en los problemas de agresion y conducta presentados. Para
identificar los estilos parentales, las madres y los padres resolvieron el PSDQ-Parenting
Styles and Dimensions Questionnaire, el cual se basa en la tipologia de Baumrind de

estilos parentales (authoritative, authoritarian and permissive). Asimismo, los padres
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completaron el CBCL-Child Behavior Checklist, a partir del cual se valoran los
problemas de externalizacion o internalizacion de los menores. Finalmente, se aplico el
DIAS-Direct and Indirect Aggression Scale, instrumento de medicion entre pares, con el
fin de evaluar los diferentes tipos de conductas agresivas (agresion fisica o agresion
indirecta) a la edad de 8-9 afios. Los resultados mostraron una asociacién positiva entre
el estilo materno autoritario y los problemas de externalizacion de la conducta. Las
familias con estilo permisivo paterno y estilo autoritario materno relacionaron
positivamente con ambos tipos de agresion (directa/fisica e indirecta), tanto en nifios y en
nifias. Finalmente, la combinacion de los estilos permisivo materno y paterno se
encontraron relacionados positivamente con la presencia de agresion fisica en la conducta

de las nifias (méas no en la conducta de los nifios).

Las predisposiciones bioldgicas, segin Rothbart y Bates (2006), tal como el
temperamento dificil, caracterizado por patrones de alta emocionalidad negativa y
dificultad para regularse (smoothing), ubican a un nifio en riesgo de desarrollar problemas
conductuales o emocionales. Por su parte, la crianza parental problemética y el
temperamento dificil podrian mutuamente exacerbarse uno al otro, tal como sefialan
Broekhuizen, Van Aken, Dubas, Mulder y Leseman (2015). Por lo tanto, los nifios con
temperamento dificil son mas susceptibles a ser afectados por la disciplina
déspota/aversiva debido a su aumentada dificultad en la regulacion de emociones. Como
sefialarian Lorber y Egeland (2011), la emergencia de los problemas de conducta podria
encontrarse vinculada en un proceso reciproco de una relacion discordante que se iniciaria
desde la infancia. Considerando las posturas previas, Urbain-Gauthier y Wendland (2017)
buscaron evaluar las caracteristicas de interaccion madre-nifio en dos tipos de poblaciones

(diadas clinicas: 70 y diadas no clinicas: 80) de madres con nifios con una edad promedio
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de 3.5 afios, utilizando el Rating Scale of Interaction Style. Los resultados mostraron que
los nifios con conductas de excesiva agresividad evidenciaban interacciones disruptivas

madre-hijo desde una edad muy temprana.

Encontrandose un menor namero de investigaciones asociadas entre el
temperamento y el clima escolar, considerando el modelo diatesis-estrés-factores
protectores/de riesgo, se incluye en este estudio lo propuesto por Roubinov, Hagan,
Boyce, Essex y Bush (2017), quienes evaluaron en una muestra de 338 nifios de
Kindergarten su produccion diaria de cortisol (hormona liberada como respuesta al
estrés), teniendo en cuenta la relacion entre el tipo de temperamento y las caracteristicas
del contexto relacional de las clases. Los resultados de su investigacion
neurobiopsicolégica mostraron que las caracteristicas temperamentales de afecto
negativo y sobre-control relacionaban significativamente con la expresion de cortisol en
sangre, en aquellos nifios ubicados en clases con bajo soporte motivacional por parte del

docente.

Finalmente, la relacion propuesta entre el temperamento y la funcién ejecutiva
inhibicion de la respuesta puede sustentarse en estudios tales como el desarrollado por
Wolfe y Bell (2003), cuyo resultado del analisis discriminativo de funciones indico que
el temperamento, las medidas fisioldgicas (electroencefalograma y ritmo cardiaco), asi
como el lenguaje, podian predecir el 90% del desempefio del control inhibitorio y de la

memoria de trabajo, funciones ejecutivas tipicamente asociadas a la corteza pre frontal.

c. Factores escolares
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De la misma forma en que se presentaron los factores personales que seran
considerados para el actual estudio, a continuacion, se describe el clima escolar como uno
de los componentes escolares que predispone al nifio a presentar conductas relacionadas

al bullying, como victimario.

e Clima escolar

Comprendiendo el clima escolar como un fenémeno con componente de
interaccion social, este se refiere a la calidad del caréacter de la vida en la escuela, basado
en patrones de las experiencias de las personas respecto a sus vivencias en sus centros de
estudio, reflejando las representaciones del menor sobre las normas, metas, valores,
relaciones interpersonales, précticas de ensefianza-aprendizaje y estructuras
organizacionales (Cohen, McCabe, Michelli y Pickeral, 2009). Si bien ain no hay un
consenso respecto a las dimensiones esenciales que dan forma al clima escolar, tal como
sefialan Cohen y colaboradores, existen cuatro grandes areas de la vida en el colegio, con

sus subdimensiones, tal como se observa en la Tabla 3:

Tabla 3

Dimensiones y subdimensiones del clima escolar

Dimensiones Subdimensiones Evidencias

Planes frente a crisis

Personas en el colegio se
sienten seguras

Actitudes frente a la violencia

Seguridad Seguridad fisica
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Seguridad socioemocional

Actitudes frente al bullying y
respuestas de estudiantes vy
adultos

Ensefianza-
Aprendizaje

Calidad de la instruccion

Grandes expectativas para el
desempefio de los estudiantes
Atencion a diferentes estilos de
aprendizaje

Aprendizaje ligado a la vida real
Oportunidades de participacion
Métodos de ensefianza variados
Creatividad valorada

Aprendizaje social, emocional
y ético

Aprendizaje social, emocional y
académico valorado y ensefiado
Variedad de  habilidades
apreciadas

Desarrollo profesional

Estandares y medidas utilizadas
para posibilitar y continuar la
mejora

Linea de carrera para los
docentes

Toma de decisiones vinculada
al aprendizaje basada en
analisis de datos

Liderazgo

Evaluacion del sistema
educativo

Vision institucional
significativa, clara y
comunicada

Apoyo y accesibilidad

administrativa

Lideres escolares mantienen en
estima a las personas de la
escuela

Relaciones

Relaciones respecto a la
diversidad

Relaciones  positivas  entre
adulto-adulto/entre profesores,
administrativos y
staff/estudiante-estudiante
Diversidad es valorada
Participacion del estudiante en
aprendizaje y disciplina
Aprendizaje cooperativo
Prevencién de conflictos vy
violencia
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Comunidad escolar y
colaboracion

Comunidad escolar implicada
Participacion de los padres en
decisiones de la escuela
Familia de estudiantes
participan en programas de la
escuela

Conexion y moral

Estudiantes son aprendices
comprometidos

Staff es entusiasta sobre su
trabajo

Estudiantes conectan con uno o
maés adultos

Estudiantes y staff se sienten a
gusto sobre el colegio y la
comunidad escolar

Estructura ambiental

Materiales y espacio adecuados

Por su parte, Espelage, Low y Jimerson (2014) afirman que el clima escolar, entre

sus impactos, influencia en la salud mental y en los problemas de conducta, asi como en

los desempefios académicos. Su aporte se circunscribe a describir cuatro indicadores del

clima escolar con cultura de bullying:

e Reporte voluntario de los estudiantes y el staff para intervenir en situaciones de

agresion.

e Apoyo administrativo en los esfuerzos por prevenir agresiones en la escuela.

e Discrepancias entre estudiantes y staff resaltando la conciencia del problema de

conducta entre comparieros.

e Deseo de intervenir por parte de los profesores y del staff.

Asimismo, autores como Han et al. (2017) y Novikova et al. (2021) coinciden en

que el clima escolar se asocia de manera significativa y negativa en la incidencia de

situaciones de bullying dentro de las instituciones educativas. En el caso del estudio
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desarrollado por Han et al. (2017) se recolecté data de 3675 estudiantes en China. Los
resultados mostraron la importancia del clima escolar en la prevencion del bullying, dado
que este se configura como un potencial factor protector frente a las situaciones de
agresion entre pares, especialmente cuando se analiza la subdimension de relacion entre
profesores y estudiantes. Por otro lado, Novikiva et al. (2021) evalu6 a 871 estudiantes
rusos, identificando que los cuatro componentes del clima escolar evaluados (relaciones
alumno-maestro, relaciones alumno-alumno, ambiente de respeto y seguridad en la
escuela) correlacionaron significativamente con los datos obtenidos a través del
Cuestionario de acoso escolar (SBQ).

2.2 ANTECEDENTES
Para esta investigacion, desde una apreciacion critica respecto al estado del arte

desarrollado y la frontera del conocimiento cientifico sobre el fendmeno bullying, tanto
a nivel nacional e internacional, por un lado, tal como sefialan autores como Orpinas y
Horne (2006), el proceso de elaboracion de instrumentos evaluativos, asi como los de
intervencion, en muchas ocasiones carece de una indagacion aguda sobre los modelos
teoricos a los cuales se adscriben. También, se consideran loables los esfuerzos realizados
por la comunidad académica para su intervencion, mas no para su evaluacion
(identificando lineas base, por ejemplo) sistematica en el tiempo, buscando identificar el
impacto de los programas aplicados. Finalmente, desde la perspectiva personal de la
investigadora a cargo de este estudio, si bien se encontrd vasto trabajo tedrico y empirico
a partir de articulos de investigacion sobre el fendmeno, se puede aseverar que el
conocimiento desarrollado durante los afios previos se encuentra con mayor focalizacion
en las habilidades sociales, mas que en los conceptos cognitivos, argumentandose asi el

aporte tedrico de este estudio doctoral.
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Dado que parte de la esencia de esta investigacion se centra en los factores
cognitivos (funciones ejecutivas y dimensiones ajustadas de temperamento) y su impacto
en la predisposicion hacia el bullying, en el &mbito internacional, se identificé una
investigacion inspiradora en la linea de los estudios alineados a los factores cognitivos.
En este trabajo sugerente, los investigadores recalcan en su introduccion estudios previos
referidos a como las funciones ejecutivas y la inteligencia se evidencian asociadas de
forma negativa con el fenémeno bullying. No obstante, lo detectado, estos autores
argumentan (Verlinden, Veenstra, Ghassabian, Jansen, Hofman, Jaddoe y Tiemeier
(2014) la ausencia de profundizacion sobre el impacto de las funciones ejecutivas. Asi,
enfatizan cémo el rol de las funciones ejecutivas raramente es examinado en el contexto
del bullying escolar. Para alcanzar estas conclusiones, Verlinder et al. (2014) estudiaron
los diferentes dominios de las funciones ejecutivas de forma asociada a la inteligencia no
verbal e involucramiento en situaciones de bullying en nifios de educacion elemental. La
asociacion fue examinada en una muestra de 1377 nifios. Se utilizd el cuestionario
validado para padres (BRIEF-P) para medir las dificultades de inhibicién de la conducta,
el cambio atencional, el control emocional, la memoria de trabajo y Ila
planificacién/organizacion, a la edad de 4 afios. Adicionalmente, determinaron el
coeficiente intelectual no verbal en dicha muestra a la edad de 6 afios. El involucramiento
en bullying fue medido a los 7,7 afios en promedio (bullie, victima o bullie-victima), a
partir de un procedimiento de nominacion entre pares; para tal proposito, los puntajes
fueron basados en los ratios por multiples pares (en promedio 20 compafieros de clase),
obteniéndose los siguientes resultados: El puntaje de los nifios con problemas de
inhibicion fue asociado con el riesgo de ser un bullie (OR per SD = 1.35, 95%CI: 1.09-
1.66), una victima de bullying (OR per SD = 1.21, 95%CI: 1.00-1.45) y un bullie-victima

(OR per SD=1.55, 95%Cl: 1.10-2.17). Los nifilos con mayores coeficientes de
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inteligencia no verbal fueron menos propensos a ser victimas (OR =0.99, 95%CI: 0.98-
1.00) y bullie-victimas (OR = 95%CI: 0.93-0.98, respectivamente). De esta manera,
concluyeron que la interaccion entre pares puede ser en gran consideracion influenciada
por las funciones ejecutivas y por la inteligencia no verbal. Y, dentro de sus
recomendaciones, acotaron la importancia de examinar en futuras investigaciones si el
entrenamiento en funciones ejecutivas podria reducir el involucramiento en bullying y

mejorar la calidad de las relaciones de pares.

También, a nivel internacional, se hallan trabajos realizados en esta linea, mas no
de forma integrada con otros factores de tipo personal-bioldgico (p.e., temperamento),
familiar (p.e., estilo parental) o escolar (p.e., clima escolar), tal como se asume en la
propuesta del modelo integrador explicativo de la predisposicion hacia el bullying. Asi,
se ha revisado lo elaborado por Coolidge, DenBoer y Segal (2004), al argumentar los
correlatos neuropsicoldgicos y de temperamento asociados al bullying, a partir de su
investigacion en estudiantes de secundaria, hallando diferencias significativas en el grupo
de acosadores con respecto al grupo control, en la presencia del trastorno oposicionista
desafiante, déficit de atencidn y depresion, encontrando alteraciones en las funciones
ejecutivas de dichos sujetos. Por otro lado, Wilson et al. (2022) investigaron el papel
moderador de las funciones ejecutivas en la relacién entre el temperamento y los
problemas externalizantes (como el comportamiento agresivo, disruptivo e impulsivo) e
internalizantes en una muestra de 105 nifios de entre 5y 12 afios. Los hallazgos del estudio
indicaron que las funciones ejecutivas solo actuaban como moderadoras en la relacién
entre temperamento y problemas externalizantes, pero no en la relacion entre
temperamento y problemas internalizantes. Esto sugiere que la capacidad de los nifios

para regular sus impulsos y comportamientos desafiantes (componentes de los problemas
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externalizantes) podria estar influenciada por su rendimiento ejecutivo. En cambio, las
funciones ejecutivas no parecieron desempefiar un rol similar en la regulacion de
problemas internalizantes, como la ansiedad o la depresion, los cuales pueden estar méas
relacionados con la gestién interna de las emociones que con el control de

comportamientos.

En el ambito nacional, si bien es necesario conocer la prevalencia y la incidencia
de los fendmenos psicoldégicos en nuestro medio, la labor académica investigativa ha
venido desarrolldndose en el PerU respecto a la indagacion de datos estadisticos
descriptivos de poblaciones determinadas. De este modo, Oliveros y Barrientos (2007) en
un estudio con 185 estudiantes comprendidos entre el cuarto de primaria y el quinto de
secundaria pertenecientes a una institucion educativa particular de Lima encontraron que
el 54,7% de los evaluados sefialaron haber sufrido agresiones, siendo el tipo mas frecuente
de agresion el asignar “apodos” (91% de los encuestados). Como factor de riesgo tnico,
se identifico la falta de comunicacion de las agresiones y como factor protector se sefial6

la seguridad en la escuela.

En esta misma linea, Amemiya, Oliveros y Barrientos (2009) en su investigacion
Factores de riesgo de violencia escolar (bullying) severa en colegios privados de tres
zonas de la sierra del Per(, con 736 estudiantes entre quinto de primaria y quinto de
secundaria de instituciones educativas privadas de Ayacucho, Huancavelica y Cusco, a
partir del uso de una encuesta validada en investigaciones propias previas, encontraron la
relacién entre la violencia severa y la repeticion de la amenaza de sufrir un evento de
bullying nuevamente, en situaciones de haber comunicado las agresiones, presencia de

pandilleros en el colegio, contar con amigos pandilleros y poseer un defecto fisico.
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La tematica factores de riesgo asociados al bullying se repite en un estudio llevado
a cabo por Joffre-Veldsquez et al. (2011) en el cual, a partir de la autoaplicacion de un
cuestionario en 688 estudiantes de secundaria (con una edad promedio de 13.62 afios) de
una institucion educativa publica, se encontrd que el 20.5% fueron victimas de bullying,
13.1% agresores y 27.4% victimas-agresores. Entre los factores de riesgo categorizados
como relevantes para el subgrupo de los agresores se ubico: preferir programas televisivos
violentos (X?°10.38, p = 0.001, OR 2.22, IC 95% 1.36-3.62) y tener amigos que
pertenezcan a pandillas (X?= 31.78, p = 0.000, OR 4.05, IC 95% 2.45-6.71); para el
subgrupo de las victimas de bullying, se sefialaron como factores de riesgo: contar con
algln defecto fisico (X?°21.59, p = 0.000, OR 2.86, IC 95% 1.82-4.50) y padres que
consideran normal el problema (X?°30.23, p = 0.000, OR 5.79, IC 95% 2.92-11.47;
finalmente, para el subgrupo de victimas-agresores, se destacé como factor de riesgo la

combinacidn de factores inherentes a ambos grupos por separado.

En una toénica de andlisis reflexivo en alusion a los esfuerzos de medicion
realizados por otros autores peruanos, Cobidn, Nizama, Ramos y Mayta (2015) en su
investigacion bibliografica denominada Medicion y magnitud del bullying en Peru
agudamente puntualizan el uso continuo de dos escalas para evaluar el constructo, la
escala de Oliveros, citado en lineas previas y la escala generada por DEVIDA. En la
version de la escala de DEVIDA del 2012 contabilizan 14 situaciones de bullying que
pueden ser diferenciadas entre ellas, mientras que en la escala de Oliveros se incluyen 9
condiciones de bullying vivenciadas durante el ultimo afio. Ademas de la distincién de
situaciones presentadas, ambas carecerian de elementos medulares en la definicion

tedrica del constructo, tal como la persistencia en el tiempo de las situaciones de agresién
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escolar, caracteristica fundamental en la conceptualizacion. Finalmente, agregan en la
descripcidn de dichos instrumentos la ausencia de estudios formales para la validacion de
estos, agregando “no existe garantia de que midan realmente bullying”. Respecto a otras
investigaciones en las que se utilizan las mismas escalas, los autores acotan el uso de
definiciones operacionales diferentes. Ante los puntos sefialados, aseguran que los valores
de prevalencia reportados no se encontrarian midiendo el mismo constructo, concluyendo
que la magnitud del bullying, como fenémeno psicolégico, en los estudios peruanos no
seria clara. Su revision de la literatura cientifica peruana sobre el tema se encuentra
orientada a advertir que las condiciones actuales en las formas de investigar estarian
impidiendo los estudios comparativos y el anélisis de sus prevalencias, dificultando un
diagndstico global de la situacion, limitando la aplicacién de estrategias de accion, con la
consiguiente asignacion de recursos humanos, econdmicos y materiales para la

prevencion e intervencion apropiadas ante la ausencia de datos fidedignos.

Como puede observarse de las tematicas de investigacion en nuestro pais, desde
una perspectiva critica, la ausencia de una ruta teérica sélida que permita sefializar las
fronteras conceptuales a nivel del uso de términos puede generar confusion respecto al
foco de medicién. Tal como, también, identificé Cobian, Nizama, Ramos y Mayta (2015),
en la investigacion de Amemiya, Oliveros y Barrientos (2009) el término violencia
escolar es utilizado de forma indistinta como bullying, siendo ambos conceptos afines,
mas no similares. La falta de lineas base para el diagndstico, asi como la omisién de
mediciones sistematicas de los efectos de los programas o las acciones de intervencion,
caracterizan lo estudiado en nuestro medio en los ultimos afios.

2.3 HIPOTESIS
La hipdtesis general del estudio es la siguiente:
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Hipdtesis general: La estructura que propone el modelo integrador explicativo de la

predisposicion hacia el bullying, basado en las variables funciones inhibitorias,

planificacion, temperamento, estilo parental y clima escolar, presenta un alto indice

de bondad de ajuste con los datos empiricos obtenidos en una muestra de nifios de 7

a 9 anos, mediante la técnica de ecuaciones estructurales.

1)

2)

3)

4)

Respecto a las hipotesis especificas de la investigacion, estas son:

La funcion ejecutiva funciones inhibitorias influye en la variabilidad de las
puntuaciones de la predisposicion hacia conductas de bullying como victimario

en una muestra de nifios de 7 a 9 afios.

La funcion ejecutiva planificacion influye en la variabilidad de las puntuaciones
de la predisposicion hacia conductas de bullying como victimario en una muestra

de nifios de 7 a 9 afios.

El temperamento influye en la variabilidad de las puntuaciones de la
predisposicion hacia conductas de bullying como victimario en una muestra de

ninos de 7 a 9 anos.

El estilo parental influye en la variabilidad de las puntuaciones de la

predisposicion hacia conductas de bullying como victimario en una muestra de

nifios de 7 a 9 anos.
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5)

El clima escolar influye en la variabilidad de las puntuaciones de la predisposicion
hacia conductas de bullying como victimario en una muestra de nifios de 7 a 9

anos.

Respecto a las hipdtesis referidas a las variables moderadoras, se consignan las

siguientes:

1)

2)

3)

4)

5)

Las funciones ejecutivas (inhibicion y planificacion) moderan la relacion entre el

temperamento y la predisposicion hacia conductas de bullying como victimario.

El estilo parental modera la relacion entre las funciones inhibitorias y la

predisposicion hacia conductas de bullying como victimario.

El estilo parental modera la relacion entre la planificacion y la predisposicion

hacia conductas de bullying como victimario.

El estilo parental modera la relacion entre el temperamento y la predisposicion

hacia conductas de bullying como victimario.

El clima escolar modera la relacion entre el temperamento y la predisposicion

hacia conductas de bullying como victimario.
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CAPITULO IlI: METODOLOGIA

3.1 TIPO Y DISENO DE LA INVESTIGACION

El actual estudio es de nivel explicativo (Sanchez y Reyes, 2002), considerando
que su proposito es identificar y explicar las relaciones existentes entre las variables
planteadas en el modelo de predisposicién hacia el bullying como victimario. Este implica
determinar las relaciones entre las variables predisposicién hacia el bullying, funciones
inhibitorias, planificacion, temperamento, estilo parental y clima escolar, asi como poner
a prueba las hipotéticas relaciones causales que se han establecido, permitiendo la

comprension integral del outcome, predisposicion hacia el bullying.

Por otro lado, siguiendo la clasificacion de Selltiz, Jaoda, Deutsh y Cook (1965)

que ha sido recogida por Sanchez y Reyes (2002), se afirma que el estudio es de tipo
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sustantivo explicativo, dirigido hacia la investigacion basica o dura, permitiendo
describir, explicar y predecir el fendbmeno de estudio, pudiéndose obtener principios y
leyes en una teoria cientifica, por lo que el modelo integrador explicativo de la
predisposicion hacia el bullying, busca aproximarse a la explicacion de este constructo

psicologico.

Por otro lado, los objetivos planteados por esta investigacién adoptan un disefio
de tipo correlacional con un enfoque trasversal (Shaughnessy, Zechmeister vy

Zechmeister, 2007), al utilizarse correlaciones multiples simultaneas.

Para someter a prueba empirica el modelo integrador explicativo propuesto, se
elige la técnica de modelos de ecuaciones estructurales, la que examina de forma
simultanea una serie de relaciones de dependencia, a su vez que permite el empleo de
maltiples medidas que representan un constructo, controlando el error de medicién

especifico de cada variable (Byrne, 2009).

3.2 POBLACION Y MUESTRA
Descripcién de la poblacion

Para efectos del actual estudio, la poblacion se encuentra conformada por nifios y
nifias de 7 a 9 afios (estudiantes de segundo, tercero y cuarto de primaria de Lima
Metropolitana) y sus cuidadores principales (madre y/o padre), usuarios de instituciones
educativas publicas. Para el 2018, el portal de estadistica de la calidad educativa
(ESCALE) registro que la poblacion de estudiantes en estos niveles educativos se
encontro0 compuesta por 227 209 nifios. En la Tabla 4 se describe la cantidad de

estudiantes distribuidos en funcion al grado de estudios:
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Tabla 4

Namero de estudiantes de instituciones publicas de segundo, tercero y cuarto de primaria
en Lima Metropolitana (2018)

Grado de Primaria N %
Segundo 76 747 33.78%
Tercero 76 325 33.59%

Cuarto 74 137 32.63%
Total 227 209 100%

Descripcién de la muestra y el método de muestreo

Los participantes de la investigacion fueron nifios y nifias de 7 a 9 afios de
instituciones educativas publicas, seleccionados a partir de un muestreo de tipo no
probabilistico (Shaughnessy, Zechmeister y Zechmeister, 2007) cumpliendo con los

criterios de inclusion, exclusion y eliminacion establecidos.

Halabi y Esquivel (2017) citan, entre diferentes posturas tedricas referidas a la
determinacion del tamafio de la muestra, lo sefialado por Hair et al. (2014), quien refiere
considerar 15 casos por indicador o variable observada, para obtener una muestra
apropiada y minimizar los problemas de normalidad multivariante. Por otro lado,
brindando otras opciones diferentes a un enfoque absoluto para el calculo de la muestra
por sus dificultades en la estabilidad y en la reduccién de las posibilidades de ajuste del
modelo, también, ofrecen el Calculador a priori sample size for structural equation models
de Daniel Soper, el cual es sustentado en lo desarrollado por Cohen (1988), requiriendo

para la ejecucion de los célculos, los siguientes elementos:

e Correlacion minima anticipada que se desea detectar para el tamafio del efecto
0.1=pequefio; 0.3=mediano; 0.5=grande; Park (2015) concluye que un tamafio
del efecto estandarizado grande incrementa la potencia estadistica.
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Nivel de poder estadistico deseado (por convencidn, el valor debe ser igual
o mayor a 0.8; Cohen (1988) citado en Park (2015); Mazen, Hemmasi y
Lewis, (1985) sefialan que un test con un poder mayor a .8 (o P<.2) es

considerado estadisticamente potente.

Numero de variables latentes (no observables) en el modelo de ecuaciones
estructurales (segun el modelo tedrico propuesto por la investigadora).
Numero de variables observadas (indicador) en el modelo de ecuaciones

estructurales (segun el modelo tedrico propuesto por la investigadora).

Nivel Alpha o p-value (nivel de probabilidad o type | error rate). Por
convencion, el valor debe ser menos o igual a 0.05 para asegurar la significancia
estadistica, es decir, cuando se establece un Alpha = a 0.05 una vez que se
recolecten los datos, se rechazara la hipétesis nula si la probabilidad obtenida
es igual o menor que cinco veces en 100, restringiéndose la probabilidad de

cometer el error de Tipo | a 0.05 (Pagano, 2011).

Luego de lo descrito, se utiliz para el célculo del tamafio de la muestra del

presente estudio el calculador a priori de Soper. Para ello, los datos por elemento

solicitado fueron:

Tamarfo del efecto anticipado: 0.1
Nivel de poder estadistico deseado: 0.8

NuUmero de variables latentes: 6
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e NuUmero de variables observadas: 18

e Nivel Alpha o p-value: 0.05

Figural
Interfaz del programa de Soper para el calculo del tamafio de la muestra

& A-priori Sample Size Calculator for Structural Equation Models

This calculator will compute the sample size required for a study that uses a structural equation model

(SEM), given the number of cbserved and latent variables in the model, the anticipated effect size, and
the desired probability and statistical power levels. The calculator will return both the minimum sample
size required to detect the specified effect, and the minimum sample size required given the structural

complexity of the model.

Please enter the necessary parameter values, and then click 'Calculate’

Anticipated effect size:
Desired statistical power level:
Number of latent variables:

Number of observed variables:

O ® © ® ©

Probability level:

|

Minimum sample size to detect effect: 1,713
Minimum sample size for model structure: 200
Recommended minimum sample size: 1,713

Si bien se calcul6 el tamafio de la muestra, a través de la calculadora de Soper,
también, se incluye la propuesta de Halabi y EsquiveL (2016), quienes, utilizando una
estimacion de los tamafios de la muestra segun diferentes enfoques y criterios aportados

por la literatura, sefialarian que, considerando un criterio de tipo absoluto, el tamafio de



la muestra deberia ser de 200 en los analisis de los datos con la técnica Structural Equation

model (SEM).

Si bien se alcanz6 una muestra total de 516 nifios, la limpieza de datos y
depuracién llevé a descartar indicadores con bajo nivel de respuesta y datos con bajo nivel
de complecion. Esto derivo en una muestra de 472 participantes que respondieron a la
mayoria de los instrumentos. De ellos, se cuenta con 302 diadas madre-hijo y diversa
complecion en los indicadores de auto-reporte; y, finalmente, se cuenta con 223 diadas
madre-hijo con respuestas en todas las variables evaluadas. Es importante sefialar que los
datos ausentes faltan de forma completamente aleatoria por lo que no representan una
posible fuente de sesgo. Como estrategia para el andlisis se utiliza un enfoque de omisién
“listwise”; es decir, solo se usa la porcion de la muestra con informacién completa en
cada analisis. Por ejemplo, el andlisis de propiedades psicométricas de los puntajes se
realiza con el total de la muestra que respondié completamente cada prueba, resultando
en tamafios de muestra diversos para cada seccién, pero resultados generalizables a

poblaciones con las mismas caracteristicas.

Criterios de inclusién, exclusién y eliminacién

Los criterios de inclusion de los participantes del estudio se encuentran referidos

e Niflos y nifias con edades comprendidas entre los 7 y los 9 afios
e Nifios y nifias asistentes a la institucion educativa publica durante un periodo

no menor de 1 afio
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e Nifios y nifias que vivan por lo menos con un progenitor

e Nifios y nifias que cursen el segundo, tercero o cuarto grado de primaria

Los criterios de exclusion se refieren a:

e Nifios o nifias que viven solo con cuidadores principales (sin ningun progenitor)
e Nifios o nifias que presentan historial de violencia doméstica reportada o

denunciada o amonestaciones graves registradas en la escuela

Incluyendo las consideraciones éticas y siguiendo el procedimiento aprobado
por la DUICT que se describe en los proximos apartados, llevaron a cabo las
aplicaciones grupales a los nifios, segun las edades. De forma posterior a la aplicacion,
utilizando los datos de las fichas sociodemogréficas de los cuadernillos de respuesta de
los(as) nifios(as), se retiraron aquellos que cumplieron con el criterio de exclusién y no
fueron considerados en el vaciado de los datos ni en el procesamiento estadistico de los

mismos.

Los criterios de eliminacién son:

e Participantes que no cuenten con al menos el 50% de los indicadores de las

variables evaluadas en el plan de evaluacién propuesto para los 6 constructos

psicolégicos, teniendo en cuenta que en el presente estudio se requirieron como

informantes a los nifios, nifias y a las madres de estos.
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A continuacion, se describiran las principales variables sociodemogréficas de la
muestra de nifios depurada (n = 472) a partir de la cual se realizaron los andlisis

psicométricos de los instrumentos aplicados los menores:

Tabla 5
Distribucion en frecuencias y porcentajes de las variables sexo y grado escolar de la
muestra de nifios

Variable Categorias Estadistico descriptivo

f %
Sexo Hor_nbre 214 45.4
Mujer 258 54.6
2do 173 36.7
Grado 3ro 155 32.8
4to 144 30.5

Ademas, se puede observar la informacidn sociodemografica para la muestra de

diadas madre-hijo con informacion completa (n = 223):

Tabla 6
Distribucién en frecuencias y porcentajes de las variables sexo y grado escolar de la
muestra de nifios

Variable Categorias Estadistico descriptivo

f %
Sexo Hor.nbre 102 45.7
Mujer 121 54.3
2do 94 42.2
Grado 3ro 58 26.0
4to 71 31.8

3.3 VARIABLES
Las variables que seran estudiadas y medidas para el modelo tedrico propuesto

son:
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Predisposicion hacia el bullying (como victimario)

Definicion conceptual: Preferencia hacia respuestas de agresion sistemaética e
intencional, de forma verbal o fisica, iniciada individual y grupalmente y dirigida a
un sujeto que presenta determinadas caracteristicas fisicas, distintivas del grupo
pudiendo ser faciales o corporales, conductas disruptivas o algun tipo de discapacidad

(Choy, Henostroza y Rodriguez, 2016).

Definicion operacional: Registro de la puntuacién total obtenida en la prueba de
Predisposicion hacia el Bullying: instrumento psicométrico grafico que contiene 20
items formulados en vifietas. Cada vifieta finaliza con la seleccion de una alternativa
de tres, la conducta agresiva fisica, la conducta agresiva verbal y la conducta
socialmente esperada. El test se encuentra disefiado para nifios entre los 7 y 9 afios de

edad.

Funciodn ejecutiva “Funciones inhibitorias”

Definicion conceptual: Capacidad inhibitoria del individuo expresada en tres
funciones: suprimir el inicio de una respuesta automatica o preparada, activar e
inhibir representaciones mentales en competencia, inhibir estimulos internos o
externos, todo ello evidenciado en un nivel cognitivo (no observable: representacion
mental) y en un nivel conductual (observable) (Adaptado de Barkley (1997), Brocki

(2007), Nigg (2000) y Delgado-Mejia y Etchepareborda (2013).

Definicion operacional: Registro de puntuacion total obtenida en el test psicométrico

para la evaluacion de la FE “Funciones inhibitorias del ciclo vital — IF Test” (Lopez,
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Henostroza y Prieto, 2018). Las especificaciones de la construccion se encuentran en

la descripcion de los instrumentos en la seccion de metodologia.

Funcion ejecutiva “Planificacién”

Definicion conceptual: Capacidad para establecer secuencialmente subdivisiones de

un objetivo o meta de mayor complejidad (Adaptado de Smith y Kosslyn, 2008).

Definicion operacional: Registro del nimero total de aciertos y errores en la tarea

Zoo Map de la bateria BADS modificada (de su version original) para la actual

investigacion.

Temperamento

Definicion conceptual: Diferencia individual moderada e inherente de aparicion
temprana en las tendencias emocionales y conductuales observadas; primero, en las
respuestas emocionales ante los estimulos del contexto; en segundo lugar, se pueden
identificar en la expresion inicial de las reacciones emocionales; vy, en tercer lugar,
en el procesamiento de informacién y en el aprendizaje asociativo, siendo evidente
en las diferencias individuales en la habilidad de focalizarse en la tarea que se

encuentra realizando y persistir en ella (Viljaranta et al., 2015).

Definicion operacional: Registro de puntuacion total obtenida en el instrumento
adaptado TMCQ-Temperament in the Middle Childhood Questionnaire de Rothbart
y Simon (2006); completado por las madres informantes de nifios y nifias entre 7y 9

anos.
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Clima escolar
Definicion conceptual: Se encuentra referido a la representacion cognitiva
(percepcion) basada en las experiencias de los integrantes de la comunidad educativa
sobre las normas, las metas, los valores, las relaciones interpersonales, las practicas
de ensefianza-aprendizaje y la estructura organizacional (Adaptado de Cohen,

McCabe, Michelli y Pickeral, 2009).

Definicidn operacional: Registro de puntuacion total obtenida en el test psicométrico
adaptado de “clima escolar”. Las especificaciones de la adaptacion del instrumento

se encuentran en la descripcion de los instrumentos en la seccion de metodologia.

Estilo parental

Definicidn conceptual: Los estilos de interaccion entre padres e hijos se describen
como continuos que abarcan distintos niveles de "exigencia"y "capacidad de
respuesta” (Ishak, Low y Lau, 2012). De acuerdo con De la Iglesia et al. (2014), este
continuo puede dividirse en dos dimensiones principales: Receptividad y Exigencia.
La Receptividad hace referencia al grado en que los padres demuestran calidez y
brindan apoyo a sus hijos, mientras que la Exigencia/control esta vinculada con la
regulacién de la conducta infantil y las altas expectativas que los padres tienen
respecto al comportamiento de sus hijos. Estas dos dimensiones forman la base de
los estilos parentales: el autoritario, que se caracteriza por una alta exigencia y baja
receptividad; el autoritaritativo, con alta exigencia y alta receptividad; e indulgente,

con baja exigencia y alta receptividad a las necesidades del nifio.
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Definicion operacional: Registro de puntuacién obtenida en el instrumento

psicométrico adaptado “Parenting Styles and Dimensions Questionnaire”.
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Tabla7

Matriz de operacionalizacion de las variables empleadas en la muestra con las 223

diadas
Variables Dimensiones Indicadores Escala
Predisposicion o e e n r am o
hacialelpbulll)lling Predisposicion hacia el I.tl’ |_t2 't3.’ it4, .'t5’ 't.ﬁ’ 't7.’ I8, .
en el rol de bullvin it9, it10, itl1, itl12, itl3, itl4, Ordinal
ying it15, it16, itl7, it18, itl9 e it20
agresor
_ Supresion de partida It12, it13, it14, itl5, itl6 e itl7
Funciones Inhibicion cognitiva ItL, it2, it3, it4, e it5 _ De
inhibitorias ) ) — - intervalo
Control de la interferencia It6, it7, it8, it9, itl9, e itll
It1, it2, it3, it4, it5, it6, it7, it8,
Metas it9, it10, itl1, it12 e it26 De
Planificacion Errores It13, It14, it15, it16, itl7, itl8, intervalo
it19, it20, it21, it22, it23, it24,
it25, it27, it28 e it29
It14, it16, it22, it25, it42, it72,
Impulsividad it74, it83, it108, it124, it128,
it130 e it154
Inhibicion It6, it40, it56, it79, it88, it135,
it141, itl43 e it147
Temperamento Anqustia It53, it61, it87, it84, it89, Ordinal
g it110 e it146
Disconfort It5, it30, it38, it69, it81, it91,
it125, it138, it142 e it155
Asertividad It4, it50, |t60,_ it84, it98, it122
eit131
Relaciones entre profesor- 17, it17, it22, e it25
estudiante
Relaciones ent_re estudiante- It11, it16, it29 e it30
estudiante
Igualdad o justicia en las I3, it8, it18 e it27
reglas de la escuela
Clima escolar Ordinal
Compromiso de estudiantes It1, it6, it23 e it28
Seguridad escolar It4, it12, itl3, it19 e it24
Diversidad en el aula It2 e it21
Claridad de normas It5, it10, it15 e it20
Bullying It9, itl4 e it26
It1, it2, it3, it4, it5, it6, it7, it8,
Estilo parental Autoritativo it9, it10, itl1, it18, itl9, it23e  Ordinal

it28
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3.4 METODOS E INSTRUMENTOS

Para efectos del analisis de validez del modelo teérico propuesto, a continuacion,
se describiran los instrumentos para la evaluacion de las variables de estudio. La variable
principal, predisposicion hacia el bullying en nifias y nifios de 7 a 9 afios, fue evaluada a
través de la prueba estandarizada en Lima: Test para la Predisposicion hacia el Bullying-
TPB. El constructo psicoldgico estilo parental fue evaluado a través del Cuestionario de
estilos y dimensiones parentales, el cual fue traducido y validado para el presente estudio.
La variable temperamento se evaludé con el Temperament in Middle Childhood
Questionnaire-TMCQ); dicho test fue traducido y validado para la muestra. El constructo
clima escolar fue valorado a través del Modified Delaware School Climate Survey-
Student-M-DSCS-S, llevando a cabo el procedimiento de traduccion y validacion
respectivo. Para la traduccion y validacion de los instrumentos indicados se recibié el
permiso de los autores. Respecto a los constructos funciones inhibitorias y planificacion,
para los cuales no se logro identificar instrumentos validados idoneos en el mes y afio de
inicio de la aplicacién de los instrumentos, por validar o por traducir y adaptar, debido a
la especificidad de la edad de la poblacién con la cual se trabajé (nifios de 7 a 9 afios), se
disefiaron tareas para evaluarlos, basados en los enfoques tedricos desarrollados por
investigadores, bajo lineamientos conceptuales afines a la actual investigacion, siendo
estas adaptadas a las caracteristicas de la poblacion evaluada, manteniendo la esencia del
paradigma original de medicion del proceso cognitivo. Tal como se sefiala en lineas
posteriores, cada uno de los procedimientos de validacion y de traduccion y adaptacion
de instrumentos se realizo bajo los estandares de la American Psychological Association

y segun la propuesta de Gudmunsson (Ver Anexos 3y 4).
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Para el analisis preliminar de los datos que se muestran en el Capitulo 1V, se
extrajeron las propiedades psicométricas de los puntajes obtenidos con los instrumentos
de evaluacion de las variables del modelo realizando un analisis con la totalidad de
respuestas conseguidas en cada cuestionario; aunque el detalle se incluye en cada analisis,
el promedio de participantes por prueba fue de 371. Para la revision de las propiedades
psicométricas se decidio iniciar a través del analisis factorial exploratorio (AFE) como
una herramienta para obtener evidencias de validez en un inicio, trabajando a partir de las
correlaciones entre los puntajes sin especificaciones o restricciones. Cuando el modelo
hallado a través del AFE requirié amplias modificaciones o se alejo del modelo tedrico
planteado en el disefio del instrumento, se puso a prueba, también, a través del andlisis
factorial confirmatorio (AFC) con la finalidad de explorar el ajuste del modelo a los datos,
poniéndolo a prueba con algunas restricciones mas, para identificar si la estructura interna
de los puntajes replicaba la tedrica o hallada en otros estudios (Ferrando y Anguiano-
Carrasco, 2010). Con respecto a la evaluacion de la confiabilidad, esta se realizo a través
del Omega, en tanto que es un estadistico mas robusto que el Alfa de Cronbach ante la
violacion de distintos supuestos; ademas de ello, tomando en cuenta que este se calculo a
través del modelamiento de ecuaciones estructurales, se sefiala que este se realiz6
tomando en cuenta el nivel de medicion de cada instrumento (McNeish, 2018; Revelle y
Condon, 2019). Para el anéalisis de los dos modelos de ecuaciones estructurales
propuestos, la muestra estuvo conformada por 472 nifios y nifias que contaron con la
mayoria de las pruebas completas y en los que se realiz6 un proceso de imputacion de

datos tras asegurar la aleatoriedad de los datos perdidos.
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Predisposicion hacia el bullying

El Test de Predisposicion hacia el Bullying (TPB) es una prueba gréafica de
autoinforme de 20 items. Mide la actitud que un escolar (entre 7 y 9 afios) puede presentar
hacia la agresion entre pares. La version final del instrumento presenta 20 reactivos
graficos que consideran agresion fisica o verbal hacia un sujeto con caracteristicas
distintivas respecto al grupo (corporales, conductuales o referidas a algin tipo de
discapacidad) (Choy, Henostroza y Rodriguez, 2016). A mayor puntuacion obtenida en
la prueba, esta ofreceria mayor nivel de predisposicién hacia conductas de bullying
(agresor, observador activo, observador pasivo). En la versién piloto, se obtuvo un nivel
de fiabilidad de consistencia interna alto (0=.919) y estructura de tres factores a través de
componentes principales. En su version final, el Alfa de Cronbach fue de .932,
encontrandose un solo factor. Como indicador del instrumento, se considera la seleccion
del final de una historia grafica con contenido de agresion verbal o fisica en 20 situaciones

escolares presentadas (Ver Anexo 3).

En el analisis de propiedades psicométricas para la actual investigacion se
encontrd que la estructura de los puntajes se agrupa en un solo factor a través de un
analisis factorial exploratorio. Las cargas factoriales de los 20 indicadores fueron desde
.69 hasta .91, con una suma cuadrada de cargas de 14.53 y una proporcién de varianza

explicada de .727.
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Figura 2
Anélisis Paralelo para exploracién de factores de la escala TPB
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La consistencia interna del TPB en la aplicacion del instrumento alcanz6 un

coeficiente de confiabilidad Omega de .94, siendo este un valor considerado como

excelente segln la categorizacion de Campo-Arias y Oviedo (2008) y la discriminancia

promedio de sus items fue de .42.

Tabla 8
Coeficiente Omega para el Test de predisposicion hacia el bullying

Coeficiente Omega N de elementos

N de respuestas

94 20

589
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Funciones inhibitorias

Para la medicion de las funciones inhibitorias-1F Test en los nifios y nifias de 7 a
9 afios (L6pez, Henostroza y Prieto, 2018) , a partir de las propuestas teoricas de Barkley,
1997, Brocki, 2007, Nigg, 2000, y Delgado-Mejia y Etchepareborda, 2013) (Ver Anexo
4), se disefid y valido el Test de Funciones Inhibitorias (IF Test), considerando los
estandares 4.0-4.25 de la American Psychological Association (2014) para el disefio de
instrumentos psicométricos (Ver Anexo 1), el cual cuenta con las siguientes tareas para

cada una de las tres funciones de inhibicién asumidas en el modelo tedrico afin.

a. Supresion de partida: Capacidad del individuo para suprimir el inicio de una respuesta

automatica o preparada (observable). Para su evaluacion se desarrollan dos tareas:

Tarea A: Cancelacion del estimulo objetivo (naranjas) de un conjunto de estimulos
distractores que pertenecen a la misma categoria representacional. El objetivo de la
Tarea A es la automatizacion de la cancelacion del estimulo target (naranjas) para la

Tarea B. El estimulo preparado en la tarea A es “naranja”.

Tarea B: Cancelacion de los elementos diferentes al estimulo objetivo que fue

preparado en la tarea A. Los estimulos para marcar son “todos los que no sean

naranjas”.

El puntaje parcial de esta prueba se obtiene otorgando un punto por cada elemento

cancelado que no sea una naranja.
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b.

Inhibicion cognitiva: Capacidad de alternar entre la activacion/inhibicion de dos

representaciones mentales opuestas que compiten, segun las exigencias de la tarea, es
decir, la seleccion de la alternativa correcta, segun la regla a activar. En el material
impreso se requiere que el sujeto marque el estimulo del color que le corresponde en
el mundo real, mientras que en la tarea siguiente la regla cambia, debiendo cancelar

el estimulo, aunque no coincida con el color del objeto en el mundo real.

La alternancia entre las representaciones esta regida por dos condiciones:

Condicién A: Al encontrar un estimulo de mayor tamafio al estimulo objetivo, tachar
todos aquellos elementos que sean del color real del objeto (p.e., cancelar las hojas de

color verde).

Condicién B: Al encontrar un estimulo de menor tamafio al estimulo objetivo, tachar
todos aquellos elementos que no sean del color real del objeto (p.e. cancelar las hojas

que no sean de color verde).

El puntaje parcial de esta prueba se obtiene otorgando un punto por cada acierto,

considerando la correcta alternancia de cada regla.

Control de la interferencia: Capacidad para resistir a la interferencia de estimulos

internos y externos que dificultan la ejecucion de una tarea. Su medicion se realiza al
identificar la orientacion/direccion del estimulo objetivo, resistiendo la interferencia

de los flancos congruentes e incongruentes con este.
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El puntaje parcial de esta prueba se obtiene otorgando un punto cada vez que el
evaluado logra identificar la correcta orientacion del estimulo target, que se encuentra

rodeado de flancos con caracteristicas interferentes.

El analisis de evidencias de validez con relacion a la estructura interna se realizé

a través del analisis factorial exploratorio.

Figura 3
Analisis Paralelo de los puntajes obtenidos con la escala IF Test
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Los puntajes se mostraron agrupados en 3 factores segun el disefio original
(Lopez, Henostroza y Prieto, 2018) con cargas factoriales grandes (.74 - .88) en el factor
de Supresion de Partida; y, cargas moderadas en el factor de Inhibicion Cognitiva (.41 -

.89) y en el de Control de la Interferencia (.50 - .85).

Tabla9
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Cargas factoriales de los puntajes obtenidos con el IF Test

item Factor 1 Factor 2 Factor 3

Factor1-1 741

Factor 1 -2 .860

Factor 1 -3 881

Factor1-4 818

Factor1-5 .869

Factor 2 - 1 728
Factor 2 - 2 409
Factor 2 - 3 872
Factor 2 - 4 .788
Factor 2 - 5 675
Factor 2 - 6 469
Factor 3 -1 .588

Factor 3 - 2 163

Factor 3 - 3 801

Factor 3 - 4 .848

Factor 3 -5 .833

Factor 3 - 6 821

Suma Cuadrada 4.272 3.790 3.414
Varianza explicada 251 223 201

Ademas, el andlisis de consistencia interna de los puntajes muestra indices de
confiabilidad elevados en los factores de Supresion de Partida (o = 0.94), Inhibicion
Cognitiva (o = 0.93) y Control de la Interferencia (o = 0.93), lo que indica un resultado

Optimo (Campo-Arias y Oviedo, 2008).

Tabla 10
Coeficiente Omega para el Test de funciones inhibitorias-1F Test
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Coeficiente Omega N de elementos N de respuestas

,90 17 508

Planificacion

Para evaluar la funcién ejecutiva fria “planificacion” se disend un instrumento
grafico de lapiz y papel, basandose en el test propuesto por Emslie et al. (2005)
denominado Zoo Map Test (Ver Anexo 5), a partir de los estandares 3.12 y 4.4 de la
American Psychological Association (2014) para la imparcialidad en la medicion y el

disefio y desarrollo de instrumentos psicométricos, respectivamente.

En lo que respecta a las propiedades psicométricas del instrumento disefiado en
base al propuesto por Emslie et al. (2005), se obtuvo la confiabilidad a través del
coeficiente Omega, alcanzando un indice moderado de 0.84 (Campo-Arias y Oviedo

2008).

Para determinar la validez del instrumento se procedio a realizar un anélisis
factorial exploratorio que dio como resultado 4 factores sin solidez conceptual. Aunque
agrupa en un solo factor las metas de las dos tareas; en el siguiente, los errores de la
primera; y, el tercer factor agrupa los errores de la segunda tarea. Ante ello, se procedid
a un siguiente analisis, como se observa en la Tabla 11 que incluye el analisis factorial

confirmatorio empleando aciertos y errores.
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Figura 4
Analisis Paralelo de la escala de Planificacion
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Tabla 11

Analisis Factorial Exploratorio del ZOO
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Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4

meta_1.1 591

meta_1.2 .750

meta_1.3 714

meta_1.4 676

meta_1.5 759

meta_1.6 .605

meta_1.7 .709

meta_2.3 176

meta_2.5 675

meta_2.6 710

meta_2.7 625 543

error_1.5 529 -475
error_2.1 .624

error_2.3 .652

error_2.4 .616

error_2.5 701 -.550
error_2.6 758

error_2.7 133

error_2.8 .666

error_2.10 561

error_1.2 750

error_1.3 .862

error_1.4 .854

error_1.6 933

error_1.7 949

error_1.8 647

error_1.11 126
error_2.2 524
error_2.11 .855
meta 2.9 847
error_1.1 470

meta_1.8

error_1.10

meta_2.1 -.488

meta_2.2 464

meta_2.4 496

meta 2.8 497

En base a ello, se explora una solucion factorial de 2 factores que podrian agrupar
las respuestas de cada tarea o, por un lado, los errores y, por otro, las metas.

Tabla 12
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Analisis Factorial Exploratorio del ZOO (iteracion 2)

Factor 1 Factor 2

error_1.2 0.559

error_1.3 0.689

error_1.4 0.686

error_1.6 0.816

error_1.7 0.768

error_1.8 0.540

error_2.2 0.621 -0.240
error_2.3 0.832

error_2.4 0.840

error_2.6 0.866

error_2.7 0.828

error_2.8 0.582

meta_1.1 -0.237 0.551
meta_1.2 0.692
meta_1.3 0.678
meta_1.4 0.708
meta_1.5 0.699
meta_1.6 -0.222 0.623
meta_1.7 0.266 0.728
meta_2.3 -0.224 0.693
meta_2.4 0.516
meta_2.5 0.720
meta_2.6 0.778
meta_2.7 0.708
error_1.1 0.255 0.338
error_1.5 0.435

meta_1.8 0.209 0.341
error_1.10 0.337 0.315
error_1.11

meta_2.1 -0.312

meta_2.2 0.374
error_2.1 0.379
error_2.5

meta_ 2.8 0.201
error_2.10 0.272 0.203
error_2.11

meta 2.9 0.291 -0.227

Tras un par de iteraciones en el modelo de 2 factores y la eliminacion de
indicadores con cargas factoriales nulas o cruzadas, se genera una segunda solucion
factorial. La eliminacion de items contradictorios y con cargas nulas en las siguientes

iteraciones da lugar al modelo final, como se incluye en la Tabla 13.
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Tabla 13
Cargas Factoriales Zoo Map Test

Factor 1 Factor 2
error_1.2 0.598
error_1.3 0.762
error_1.4 0.751
error_1.6 0.867
error_1.7 0.832
error_1.8 0.566
error_2.2 0.592
error_2.3 0.796
error_2.4 0.822
error_2.6 0.840
error_2.7 0.821
error_2.8 0.564
meta_1.1 0.578
meta_1.2 0.715
meta_1.3 0.680
meta_1.4 0.685
meta_1.5 0.724
meta_1.6 0.632
meta_1.7 0.736
meta_2.3 0.726
meta_2.4 0.522
meta_2.5 0.716
meta_2.6 0.762
meta_2.7 0.676
error_1.1 0.314
error_1.5 0.458
meta_1.8 0.368
meta_2.2 0.424
error 2.1 0.348
Tabla 14
Iteracion final Zoo Map Test
MR1 MR?2

error_1.2 .633

error_1.3 .801

error_1.4 812

error_1.6 .882

error_1.7 .863
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error_1.8
error_2.2
error_2.3
error_2.4
error_2.6
error_2.7
error_2.8
meta_1.1
meta_1.2
meta_1.3
meta_1.4
meta_1.5
meta_1.6
meta_2.2
meta_2.3
meta_2.4
meta_2.5
meta_2.6
meta_2.7
error_1.5
meta 1.8

561
.588
182
812
811
.804
527

446

579
152
.691
.654
128
.583
.562
785
513
.709
740
.625

.364

El modelo final explica el 49.3% de la varianza en los datos y mantiene sentido
conceptual. Estos resultados deben considerarse exploratorios en tanto que se realizaron
en base a una muestra de 198 participantes. Tras revisar la estructura, se revisa la
consistencia interna de los puntajes y se encuentra que el factor de Metas muestra una

confiabilidad elevada (w = .85); v, el factor de errores muestra un resultado mayor (o =

89).

Temperamento
El temperamento sera evaluado a través del Temperament in Middle Childhood
Questionnaire-TMCQ), creado por Rothbart y Simonds (2006), para el cual se llevo a cabo

el procedimiento de traduccion y adaptacion de instrumentos psicologicos recomendado
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en los estandares 3.12 y 4.4 de la APA (2014), asi como en los lineamientos propuestos

por Gudmundsson (2009):

a. EI'TMCQ consta de 157 items para padres (cuidadores principales) de nifios entre

7'y 10 afios (Ver Anexo 8).

Para completar el test, el cuidador debe seleccionar una opcion de respuesta
en una escala de tipo Likert de 5 alternativas, desde “Casi siempre no cierto en su
hijo(a)” hasta “Casi siempre cierto en su hijo(a)”. Las 17 dimensiones del instrumento

se agrupan en su version original en cuatro factores:

I.  Afectividad negativa
ii.  Extraversion “surgency”
iii.  Control esforzado

iv.  Afiliacion/sociabilidad

Las 17 dimensiones son:
e Nivel de activacion
e Afiliacion
e Frustracion/colera
e Asertividad/dominancia
e Focalizacion atencional
e Discomfort
e Fantasia/apertura

e Miedo
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e Placer de alta intensidad

e Impulsividad

e Control inhibitorio

e Placer de baja intensidad

e Sensibilidad perceptual

e Tristeza

e Timidez

e Reactividad de recuperacion/Falling reactivity/Soothability (capacidad para
autocalmarse)

e Control de activacion

Respecto a la version del TMCQ aplicada en Suecia por Nystrom y Bengtsson
(2017) se hallaron indicadores de consistencia interna adecuados con coeficientes que

oscilaron entre .64 y .89.

Al explorar las evidencias de validez en relacion a la estructura interna, el anlisis
factorial exploratorio arrojaba una cantidad de dimensiones (17) similar al disefio original
cuando se realizaba con la matriz de correlaciones inadecuada para el nivel de medicion
de los indicadores. Es posible que esto se deba a la complejidad elevada del modelo
teodrico y el andlisis realizado con una muestra de solo 238 participantes. Ante ello, se
decidio revisar un analisis factorial confirmatorio usando solo los factores mas relevantes
para la presente investigacion: Impulsividad, Inhibicién, Angustia, Discomfort y
Asertividad. Este modelo mostrd algunos indices de ajuste aceptables (RMSEA = .071,

SRMR =.096, TLI = .469).
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Las cargas factoriales de los items encontrados suelen encontrarse entre lo
pequefio y moderado para los factores de Angustia (.24 - .64; w = = .68), Asertividad (.08
- .51; w = = .56), Discomfort (.20 - .67; @ = =.69), Impulsividad (.14 - .65; ® ==.73) e
Inhibicion (.06 - .63; w = = .55). A nivel de consistencia interna, los resultados son poco
adecuados (.55 - .73); aunque, como una medida unidimensional que integra estos

factores, el coeficiente Omega fue elevado (v = .85).

Figura 5
Analisis Factorial Confirmatorio de los indicadores de temperamento
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Cuestionario de estilos y dimensiones parentales

El instrumento se fundamenta en los tipos de estilos de crianza desarrollados por
Baumrind (1971): estilo “authoritarian” (con alto control y bajo soporte), “permissive”
(con bajo control y alto soporte), and “authoritative” (con alto control y soporte). Este
cuenta con 32 items y una escala tipo Likert de 5 puntos: 1 referido a “Nunca” y 5 referido
a “Siempre” (Robinson, Mandleco, Olsen, y Hart, 2001). En el anélisis de articulos
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publicados entre 1995 y 2012, ejecutado por Olivari, Tagliabue y Confalonieri (2013), se
encontrd6 que 53 investigaciones aplicaron el instrumento en contextos culturales
distintos, hallando en estas suficiente sustento de evidencias de validez y confiabilidad
aceptables para el test; no obstante, se identificé que, a pesar de contar con un coeficiente
aceptable, la escala de permisividad arroja coeficientes de fiabilidad por debajo de las

demas escalas del test.

En relacion con los coeficientes de Cronbach para cada una de las escalas, en la
adaptacion del instrumento para la cultura china, llevada a cabo por Wu, Robinson, Yang,
Hart, Olsen, Porter y Jin (2002) se reporta para la escala “autoritativa” un Alfa de
Cronbach de 0.91; para la escala “autoritaria”, 0.87; y, para la escala “permisiva”, 0.66.
Se evidencia nuevamente el bajo nivel de confiabilidad de la escala, de igual forma que

en el estudio de Olivari, Tagliabue y Confalonieri de 2013.

De forma contraria, en la investigacién realizada por Portugal, Santos y Cruz
(2007), se registré para el andlisis actual, un indice de Cronbach de .689. Segun la
taxonomia de George y Mallery (2003), el instrumento evaluativo obtuvo un valor
categorizado como aceptable. La discriminancia de los items 3, 5, 7, 11, 16, 18, 20, 21,

24, 27y 29 fue sub-6ptima.

Para determinar la validez del instrumento se realizd un analisis factorial
exploratorio, obteniendo como resultado un modelo de 4 factores que explica el 41.6%
de la varianza, pero que no logra un fit adecuado (SRMR (<.05) = 0.051; RMSEA (<.05)
=0.096; TLI (>.95) =0.68).

Figura 6

Analisis Paralelo de los puntajes obtenidos con la escala de Estilos Parentales
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Por esta razon se procede a realizar un andlisis factorial con 3 factores que agrupan

las 7 dimensiones.

Tabla 15
Cargas Factoriales Cuestionario de estilos y dimensiones parentales
Factor 1 Factor 2 Factor 3
mareg_1 .655
macon_2 .696
magran_2 .696
mareg_2 541
macon_4 .686
magran_3 585
magran_4 .7166
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mareg_3 611

macon_5 539

mareg_4 745

mareg_5 .640

macoer_1 584

macoer_2 .598

maindu_2 522

mapuni_3 .665

mapuni_4 .816

mahost_4 .665

macoer_4 941

maindu_3 73
macon_1 461

magran_1 441

mapuni_1 .361

maindu_1 474

mapuni_2 427

macon_3 424 .302

mahost_1 422
mahost_2 448
macoer_3 AT7

maindu_4 312

magran_5 379 461 -.499
mahost_3 458

maindu_5

Los resultados indicaron que este modelo explica el 39.8% de la varianza; sin
embargo, sélo el primer factor (Factor Autoritativo) agrupa los items que le corresponden
segun el disefio original y con cargas mayores a 0.30. En cuanto a los estadisticos del fit,
estos no logran superar los valores minimos requeridos: SRMR (<.05) = 0.059; RMSEA

(<.05) = 0.099; TLI (>.95) = 0.661).

Luego de que los resultados anteriores no obtuvieran indices de ajuste adecuados,
se realizé un analisis factorial confirmatorio considerando a cada uno de los 3 estilos
parentales como un factor, como sugiere el disefio original. Los factores de Estilo
Autoritario y Estilo Autoritativo obtuvieron reactivos con cargas factoriales moderadas,

entre 0.370 — 0.763 para el primero, 0.446 — 0.776 para el segundo. En lo que respecta al
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factor Estilo Permisivo se observaron cargas factoriales en un nivel bajo (0.286 — 0.655).
Por otro lado, los estadisticos del fit sugieren un mejor ajuste en comparacion a los
anteriores modelos, pero siguen sin superar los valores minimos (SRMR (<.05) = 0.09;

RMSEA (<.05) = 0.08; TLI (>.95) =0.9, AGFI (>.95) = 0.92).

Figura 7

Modelo de 3 factores de los Estilos Parentales
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Posteriormente, se optd por un analisis factorial confirmatorio para un modelo que
contempla cada subdimension como un factor. Los resultados permitieron observar que,
en general todas las dimensiones cuentan con cargas moderadas: Regulacion (0.500-
0.696), Conexion (0.452 - 0.739), Autonomia (0.411 - 0.818), Coercion (0.430 - 0.830),
Hostilidad Verbal (0.420 - 0.533), Estilo Punitivo (0.406 - 0.694) y Estilo Indulgente
(0.290 - .0648). A pesar de que los reactivos presentan mejores cargas factoriales, el ajuste
del modelo continué presentando dificultades, (SRMR (<.05) = 0.09; RMSEA (<.05) =

0.08; TLI (>.95) =0.91; AGFI (>.95) = 0.91).

Figura 8
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Modelo por subdimensiones de los Estilos Parentales
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Luego de analizar los resultados de todos los modelos, se llegé a la conclusion
que el Factor Estilo Autoritativo es el Unico que logra presentar una agrupaciéon de
reactivos congruente con el disefio original, tanto en el AFE como en el AFC. Por esta
razon, se optd por considerar solamente las subdimensiones correspondientes a este
factor, re-especificando el modelo tedrico planteado para incluir de manera exclusiva al
Estilo Autoritativo, compuesto por las subdimensiones de Conexion, Regulacion y

Autonomia.

Finalmente, se obtuvo una confiabilidad alta a través del coeficiente Omega,
tanto para el instrumento en general (o = 0.91) como para el factor de Estilo

Autoritativo (o = 0.89).

Con respecto a los resultados mostrados por las dos escalas previas, se debe tomar
en cuenta que no solo existen las limitaciones ligadas a un cuestionario de auto-reporte o
hetero-reporte, sino también existen limitaciones tipicamente halladas en el reporte de los

padres sobre variables que puedan derivar en una percepcién social negativa de ellos. Si
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bien se ha buscado seguir recomendaciones planteadas en la literatura para la aplicacion
de los instrumentos psicometricos, la dificultad de corroborar realmente el sesgo en este
tipo de evaluaciones plaga la investigacion. A pesar de ello, se recuerda a los lectores que
los procedimientos realizados muestran evidencias de validez que sugieren que el uso de
estos puntajes podrian ser utilizados con un nivel de varianza de error aceptable

(Morsbach y Prinz, 2006).

Clima escolar

Para evaluar la variable clima escolar, se tradujo y adaptd el Delaware School
Climate Survey-Student-DSCS-S (Ver Anexo 10) a partir del modelo tedrico propuesto
por Bear, Gaskins, Blanck y Cheng (2011), siguiendo los procedimientos especificados

por la American Psychological Association. El instrumento cuenta con seis dimensiones:

i.  Relaciones entre profesor-estudiante
ii.  Relaciones entre estudiante-estudiante
iii.  lgualdad o justicia en las reglas de la escuela
iv.  Problemas de conducta del estudiante
v.  Seguridad escolar

vi.  Gusto por la escuela

El evaluado debe de seleccionar una opcion de respuesta en una escala de tipo

Likert de 4 alternativas en 31 items. El promedio del coeficiente Alfa de Cronbach de la

escala total fue entre .70, y .88 en la investigacion llevada a cabo por Bear et al. (2011).
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Se procedid a su adaptacion linguistica con traductoras simultaneas, para luego
ser sometido al criterio de jueces para el analisis de la validez de contenido, obteniendo

un indice V de Aiken de .83 (Tabla 16), para p=.007.

Tabla 16
indice V de Aiken para el instrumento de Clima escolar
V de Aiken p
83 .007

Para la obtencion de evidencias de validez en relacion a la estructura interna se
realiz6 un andlisis factorial exploratorio que mostré 8 factores inicialmente, con uno

predominante en el andlisis paralelo y 2 mas pequefios, pero mejor definidos que el resto.

Figura 9
Analisis Paralelo de los puntajes obtenidos con la escala de Clima Escolar
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Esta solucion factorial inicial muestra inconsistencias con el disefio original,

algunos indicadores de un factor se encuentran relacionados con otro; y, ademas, los dos

ultimos factores muestran solo una carga factorial de tamafio considerable cada uno.

Tabla 17

Cargas Factoriales Clima escolar

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5 Factor 6 Factor 7 Factor 8

ree 2
com_3
ree 3
seg_1
seg_4
jus_3
jus_4
rpe_4
cla_2
rpe_1
bul 1
bul 3
com_1
div_1
jus_1
cla 1
com_2

.850
.600
.653

387

334

157
.536
.565
999
.705
912
307
319
.302
.330

87

847
.740
.681
495
.387

.340

319



jus_2

ree 1 435

seg_2 426 .366

seg_3 469

bul_2 313
cla_3 414

rpe_2 435

cla_4 474
div_2 428

rpe_3

seg_5 362 422
com_4 479

ree 4 469 400

Visto aquello, se decide revisar un modelo a través del analisis factorial
confirmatorio en el que los indicadores se integran en 8 factores en base a su contenido y

similitud con el disefio original.

Figura 10
Andlisis Factorial Confirmatorio Clima escolar

cm_{Ttm_Zm _[Tm H¥rp I'rp_Prp_Brp_fire_jre_Pre Bre #d 1'd 21121 3'j4b_1'b2b 3s 1's 2's 3s4

88



Es importante sefialar que algunas de las adaptaciones fueron realizadas para el
contexto cultural de las escuelas peruanas; con comportamientos, circunstancias e
infraestructura distinta a la propuesta en el contenido de los indicadores de la encuesta de
Delaware. Este modelo mostré un ajuste aceptable (RMSEA = .042, SRMR = .070, TLI
=.979). La forma en que se agrupan los puntajes resulta en que se generen los factores
de Relaciones profesores-estudiantes (.54 - .78; w = = .61), Relaciones estudiante-
estudiante (.63 - .84; v = =.74), Igualdad o justicia (.30 - .78; w = = .62); y Seguridad
escolar (.47 - .73; @ = = .66). No obstante, la agrupacién y contenido de algunos items
lleva a separar o modificar la estructura creando nuevos factores de Compromiso de
estudiantes (.47 - .73; w = = .62); Diversidad en el aula (.46 - .53; 2 items); Claridad de
normas (.42 - .73; w = = .61); y, Bullying (.17 - .21; » = =.50). El indice de consistencia

interna Omega para los 31 items fue .87 (Ver Tabla 18).

Tabla 18
Coeficiente Omega para la prueba de clima escolar-DSCS-S
Coeficiente Omega N de elementos N de participantes

87 31 503

Es importante sefialar que todas las variables utilizadas en los modelos se
operacionalizan a partir de lo observado en los anélisis factoriales realizados como parte
de la evaluacidn de evidencias de validez de la estructura interna de los puntajes obtenidos
con los cuestionarios segun las recomendaciones tratadas en la literatura (McNeish, 2020;
Widaman y Revelle, 2023).

3.5 PROCEDIMIENTO DE RECOLECCION DE DATOS
El procedimiento que se llevo a cabo conto con los siguientes pasos:

1. En primer lugar, se analizé la base de datos del Ministerio de Educacion con el

total de instituciones educativas de nivel primario de Lima Metropolitana. Enella,
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se sefialo la poblacion de estudiantes de segundo a cuarto grado de primaria del
afio 2018. En funcién a ello, se calculd la muestra y las distribuciones a considerar

al momento de aplicar la evaluacion.

Luego, se eligié el numero de participantes (a partir del uso del Calculador a priori
del tamafio de la muestra para ecuaciones estructurales de Soper). Para recolectar
los datos formalmente, se informd a las instituciones educativas seleccionadas, a
través de una carta de presentacion con los datos de la investigadora, los
propositos de la investigacion y la utilidad de los resultados para beneficio de la

poblacién en general.

Con el fin de garantizar la preservacion del bienestar de los participantes, los
consentimientos informados y los asentimientos contaron con la revision del
Comité Institucional de Etica (CIE) de la Universidad Peruana Cayetano Heredia,

encontrandose ajustados a las normas éticas del comité.

Se procedié a comunicarse con los directivos de los centros y se solicitd los
permisos respectivos, exponiendo los objetivos de la investigacién y los
procedimientos de evaluacion y habiendo coordinado las fechas y las horas de

ingreso a las aulas.

Para que la aplicacion de la bateria de instrumentos a los estudiantes contara con

la rigurosidad correspondiente, se capacitd de forma previa a un equipo de

estudiantes y egresados de psicologia, como evaluadores, liderados por un
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asistente de investigacion, con el protocolo de aplicacion para cada una de las

pruebas.

Se convoco a los padres de familia, en una reunion, para solicitarles la firma del
consentimiento informado (Ver Anexo 12 y 13). La solicitud para la realizacion
de la investigaciéon inicié con la presentacion, por parte del equipo de
investigacion, de los objetivos del estudio, para luego proceder a la firma de los
consentimientos, explicandoles el contenido de las preguntas a las cuales debian

contestar y el tipo de tarea que realizarian sus hijos.

Una vez obtenidos los consentimientos firmados por los padres de los nifios
participantes, se inici6 con el completamiento de la ficha de datos
sociodemogréaficos y la aplicacion del instrumento Temperament in Middle

Childhood Questionnaire-TMCQ y el Cuestionario de estilos parentales.

El procedimiento de evaluacion de los nifios se llevd a cabo en dos sesiones en
diferentes fechas. Antes de empezar, se les explico a los nifios (de forma adaptada
a las edades de 7 a 9 afios) los objetivos de la investigacion y se les solicité la
firma del asentimiento informado (Ver Anexo 13). Posterior a ello, se presentd la
bateria de instrumentos (2 instrumentos por sesion de maximo de 45 minutos, para
evitar el agotamiento de los evaluados; siendo 4 los instrumentos para ser
aplicados a los nifios). Primero, se les indico las instrucciones para iniciar el
completamiento de la ficha sociodemogréafica (documento anexo al primer

instrumento) y el completamiento de las pruebas.
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9. Las aplicaciones se realizaron de forma grupal (salvo el instrumento de
planificacion, cuya aplicacion fue individual) segun las edades de los nifios. De
forma posterior al procedimiento de aplicacion, a partir de los datos de las fichas
sociodemogréficas de los cuadernillos de respuesta de los(as) nifios(as), se
retiraron los cuadernillos que cumplieron con el criterio de exclusion; los mismos
que no fueron considerados ni en el vaciado de los datos ni en el procesamiento

estadistico.

3.6 TECNICA DE ANALISIS DE DATOS
Como primer paso previo al analisis del modelo, se procedié con la imputacion

de datos y el andlisis de datos perdidos. Para ello, se recurrio al Test de Hawkins con el
objetivo de verificar el supuesto de completa aleatoriedad de los datos no obtenidos.

Posteriormente, se uso la técnica de imputaciones multiples para procesar la base de datos.

Como segundo paso previo, se establecio el tipo de distribucion de las variables
cuantitativas mediante la aplicacion de la prueba de Shapiro-Wilk y el test de ajuste

multivariado de Mardia. Los datos arrojaron una distribucion normal.

Para el logro de los objetivos del actual estudio, se examino, en primer lugar, la
covarianza de predictores individuales/predictores contextuales y la predisposicion hacia

el bullying, basada en los aportes de la literatura cientifica (Cook, Williams, Guerra, Kim
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and Sadek, 2010), empleando los instrumentos seleccionados, en funcién de las

interacciones documentadas por estudios precedentes.

Con base en las investigaciones empiricas citadas en la seccion “Aspectos
conceptuales pertinentes” del actual manuscrito, se analizaron las contribuciones en la
explicacion de la varianza de las puntuaciones en la variable outcome “predisposicion
hacia el bullying”, asi como el rol moderador de las variables del estudio en las relaciones

entre estas y la predisposicion hacia el bullying.

Para conocer el indice de bondad de ajuste del modelo explicativo, la propuesta
tedrica fue sometida a anélisis; para esta investigacion se utilizé la técnica de ecuaciones
estructurales (Ruiz, Pardo y San Martin, 2010). A continuacion, se presenta el diagrama

del modelo generado para ser sometido a prueba empirica:

Figura 11

Representacion del modelo integrador explicativo de la predisposicién hacia el
bullying elaborado, en funcion a las revisiones bibliogréaficas
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Para el analisis de relaciones entre variables latentes es necesario hacer una
evaluacion completa del modelo, tomando en cuenta estadisticos de ajuste del modelo en
general, pero también la capacidad predictiva de cada indicador. En ese sentido, en un
primer momento, ain durante la recoleccion de informacion, se decidié realizar la
exploracién del modelo con un pequefio conjunto de diadas completas. Este modelo fue
analizado a través de la estrategia de PLS-SEM en lugar de CB-SEM. La primera
estrategia es mas adecuada para maximizar varianza y estudiar la capacidad predictiva y
el tamafio del efecto de las correlaciones planteadas en el modelo sobre todo cuando se
cuenta con muestras pequefias; la segunda incluye la comparacion entre la matriz de
covarianza esperada y observada, lo cual permite generar mayores conclusiones a nivel
tedrico y no solo evidenciar la capacidad predictiva méxima, mas de indole exploratoria
o para finalidades practicas (Hair et al., 2022). Tras ello, se decidi6 trabajar con la
estrategia CB-SEM para probar empiricamente el modelo integrador explicativo
evaluando si los datos recolectados se ajustaron a los planteamientos teéricos postulados,
mediante el uso del indicador de ajuste 2, con un nivel de significacion de 0,05, siendo
este el indicador de bondad de ajuste clasico. Un %2 estadisticamente significativo
respaldaria la hipotesis alternativa, lo que significaria que las estimaciones del modelo no
reproducirian suficientemente las varianzas y las covarianzas de la muestra, es decir, el

modelo no se ajustaria a los datos recolectados.

Un indicador considerado para las estrategias de andlisis inferencial es el Root
Mean Square Error of Approximation (RMSEA; Steiger & Lind, 1980, citado en Brown,

20006). Este al ser un indice basado en la distribucion no central de %2, con los valores de
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RMSEA que sean iguales a 0 indicarian un ajuste perfecto; los valores muy cercanos a 0
sugeririan un buen ajuste del modelo teorico; un valor inferior al 0.08 se consideraria

aceptable, mientras que uno superior a 0.1 seria no aceptable.

El indicador de bondad comparativo CFl (Comparative Fit Index; Bentler, 1990,
citado en Brown, 2006), al igual que el RMSEA, se encuentra basado en el pardmetro de
no centralidad y cuenta con un rango de valores posibles de 0.0 a 1.0. Los valores méas
cercanos a 1.0 indicarian un buen ajuste del modelo tedrico planteado, mientras que .90-
.95 seria aceptable, >.95 podria ser considerado como un buen ajuste (Hu y Bentler, 1999,
citado en Cupani, 2012). El IFI (Incremental Fit Index, Bollen, 1989, citado en Cupani,
2012) presentaria los mismos pardmetros de interpretacion.

Por su parte, el coeficiente Tucker Lewis (TLI) cuenta con una interpretacion
similar al CFI, aunque no se encuentre normado (es decir, sus valores podrian
evidenciarse fuera del rango 0.0 y 1.0). En ese sentido, se afirmaria que el modelo
integrador explicativo de la predisposicion hacia el bullying cuenta con bondad de ajuste,
si los valores de este indicador fuesen cercanos a 1.0 (Brown, 2006). En el caso del
indicador de ajuste Goodness of fit index GFI (Bentler en 1990, citado en Brown, 2006)
podria arrojar valores cercanos a uno (1), indicando el buen ajuste del modelo teérico
desarrollado en esta investigacion. Finalmente, valores superiores a 0.95 en el coeficiente

Adjusted Goodness of Fit (AGFI) indican un ajuste 6ptimo para el modelo (Parry, 2017).

En lo que respecta al analisis del modelo de ecuaciones estructurales, se llevé a
cabo a través de los siguientes pasos: Etapa 1: Modelo de medicion: Estuvo relacionado
al desarrollo de un Analisis Factorial Confirmatorio de los instrumentos que conforman

el modelo, con el propoésito de identificar el ajuste maximo a los datos y las correlaciones
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que pudieran existir entre las variables, es decir, para determinar si todas las variables
latentes se correlacionan entre si. Etapa 2: Modelo estructural: Se analizaron las
relaciones estructurales, incluyendo las relacionas especificadas segun el modelo teorico
planteado. Por ultimo, se procedio a identificar si existian residuales superiores a 2.5, que
segun Hair et al. (2014), pueden sugerir posibles correlaciones no especificadas que

expliquen los datos de una manera méas adecuada.

En resumen, considerando las recomendaciones de Hair et
al. (2014), se considerara como buen ajuste para cada indice lo
siguiente: RMSEA < 0.05, SRMR < 0.05, AGFI = .95, TLI = .95.

3.7 CONSIDERACIONES ETICAS

El disefio de la presente investigacion fue evaluado por el Comiteé Institucional de
Etica de la Universidad Peruana Cayetano Heredia, cumpliendo los requerimientos
solicitados por esta entidad y asegurando un procedimiento que cumpla con los principios

de la bioética.

Con respecto al principio de autonomia el estudio contemplé un formato de
consentimiento y asentimiento, con el propésito de comunicar detalladamente a los
participantes, acerca de las implicancias de la investigacion. Asimismo, se les explicé que
su participacion era voluntaria y que podian retirarse en cualquier momento, sin ningan

tipo de repercusion.

Con el propésito de cumplir con el principio de justicia, la oportunidad de
participar voluntariamente en el estudio estuvo abierta, sin ningun tipo de restriccion, a

todos aquellos adultos y nifios que cumplieran con los criterios de inclusiéon. Asimismo,
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los beneficios que surgieron como parte de la participacion en el estudio se otorgaron de

manera equitativa y sin ninguna diferenciacion entre los voluntarios.

En coherencia con el principio de beneficencia, se mantuvo la confidencialidad
de los datos, asegurando la privacidad de los participantes. Y, con el objetivo de retribuir
la participacion y el tiempo que los voluntarios (nifios y padres) invirtieron en el estudio,
de forma organizada con el centro educativo se generaron vales para canjear, segun la
eleccion del nifio o de la nifia un material ludico. Para los padres, se desarrollaron folletos
informativos con estrategias dirigidas al fortalecimiento del vinculo padres-hijos a través

del juego.

CAPITULO IV: RESULTADOS

Para el analisis de la relacion entre las variables, con los datos empiricos recogidos
en la aplicacién de los instrumentos de evaluacion de los constructos que conforman el
modelo integrador explicativo de la predisposicion hacia el bullying, se propusieron
modelos de ecuaciones estructurales, con base en la revision teérica y empirica, siendo
seleccionados dos: el modelo inicial y la re-especificacién final, buscando obtener los
indices de bondad de ajuste, en funcion del objetivo general y los objetivos especificos

de la investigacion.

Ante lo sefialado, se examina la informacion como una exploracion de la
informacidn empirica, a traves del software Smart PLS (version estudiante), a partir del
cual los resultados obtenidos se interpretan en un sentido predictivo y no de forma

confirmatoria.
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Este primer modelo incluye la prediccion directa de factores externos o
contextuales como los estilos parentales y el clima escolar sobre la predisposicion al
bullying; y la prediccion directa de las caracteristicas individuales, como el temperamento
y las funciones ejecutivas, sobre la predisposicion al bullying. Desde lo propuesto en la
literatura se entiende que existen posibles interacciones entre las variables que puedan
afectar directamente la magnitud de la relacién. a partir de ello, se incluye la moderacion
del clima escolar y de los estilos parentales sobre el efecto que el temperamento puede
tener en la predisposicion al bullying. Asimismo, se incluye la moderacion que las
funciones ejecutivas pueden tener sobre el efecto del temperamento en la predisposicion
al bullying; vy, la moderacion de los estilos parentales en el impacto de las funciones

ejecutivas sobre la predisposicidon al bullying.

Figura 12

Modelo 1 de predisposicion hacia el bullying con variables propuestas en el modelo
original “‘funciones ejecutivas (inhibicion y planificacion)”, “temperamento”, “estilos
parentales”, “clima escolar” y “predisposicion hacia el bullying” con sus puntajes
totales
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Tal como se observa en la Figura 12, el Modelo 1 evidencia los efectos directos
sobre la variable “predisposicion hacia el bullying” de la variable latente “funciones
ejecutivas”, conformada por las observaciones de “inhibicion” y “planificacion”, asi
como el de las variables latentes “temperamento”, “estilos parentales” y “clima escolar”.
De este modo, las variables del modelo explicarian el 26% de la varianza total de las
puntuaciones de la predisposicion hacia el bullying. Es importante sefialar que la
interpretacion de los indices de ajuste en los modelos PLS no es directamente comparable
con otras estrategias de modelamiento de ecuaciones estructurales. EI modelo actual
muestra una capacidad predictiva existente, aunque algo limitada, con tamafios del efecto
principalmente pequerfios entre las variables (SRMR = 0.171, NFI = 0.217).

Los coeficientes de Wright para el analisis de la fuerza de correlacion de las
variables fueron determinados con base en la taxonomia de Cohen (Tabachnick y Fidell,

2013). Asi, se identifica que el efecto de la variable latente “funciones ejecutivas” sobre

la “predisposicion al bullying”, si bien corresponde con la teoria al encontrarse la
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direccionalidad negativa entre ambas variables, esta presenta solamente un tamafio del
efecto bajo (-0.230). “Temperamento” muestra un efecto de -0.147 sobre “predisposicion
hacia el bullying”, siendo este muy bajo. Asimismo, el efecto de “estilos parentales” sobre
la variable outcome es de -0.116, categorizada por Cohen como muy baja. El efecto del
“clima escolar” sobre la “predisposicion hacia el bullying” es de -0.269, es decir, un

efecto pequefio y negativo.

Corresponde sefialar, que tal como se encuentran graficadas en la Figura 12, se
incluyeron para el analisis de los datos en el software PLS (version estudiante), las
moderaciones propuestas por la teoria y consideradas por el modelo primigenio del actual
estudio: moderacion  funciones ejecutivas-temperamento (f=0.110, p=0.522),
moderacion estilos parentales-temperamento (f = 0.170, p = 0.425), moderacion estilos
parentales-funciones ejecutivas (B = 0.114, p = 0.572), moderacion clima escolar-
temperamento (= 0.197, p = 0.306). Todas estas no superaron el minimo requerido para

considerarlas significativas.

La pequefia capacidad predictiva de este modelo, y nula significancia de sus
moderaciones, muestra la posible necesidad de re-especificar el modelo; no obstante,
primero se revisa este a través de modelamiento de ecuaciones estructurales tradicional
con la totalidad de la muestra disponible. Los resultados de este analisis muestran ajuste
casi aceptable solo a través del RMSEA que puede deberse a la extensa inclusion de
parametros de interaccion a través de las moderaciones; el resto de los indices muestran
resultados lejanos de un ajuste adecuado ([2(731) = 1954.923, p < 0.001; RMSEA =
0.087, TL1 = 0.582, SRMR =0.099, AGFI = 0.573). Las correlaciones dieron resultados
similares al modelo PLS, con ausencia de significancia en todos los efectos evaluados y

con tamafos del efecto nulos. La capacidad predictiva del Temperamento con sus 17
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dimensiones sobre la Predisposicion al Bullying es inversa ( = -0.047, p = 0.488); al
igual que la capacidad predictiva de las Funciones Ejecutivas (f = -0.086, p = 0.231). Y,
la capacidad predictiva del Clima Escolar fue directa (p = 0.029, p = 0.693); asi como la
de los Estilos Parentales (B = 0.005, p = 0.927). En cuanto a las moderaciones, todas
mostraron tamafios del efecto nulas (0.001 — 0.004) y carecen de significancia estadistica
(0.600 - 0.926). Se puede apreciar este modelo en el gréfico a continuacion.

Figura 13

Modelo 1 de predisposicion hacia el bullying con variables propuestas en el modelo
original replicado en CB-SEM
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La tan limitada capacidad predictiva de las moderaciones y el debate acerca de
la naturaleza de la interaccion entre las variables que puede ser encontrada en la literatura
eleva la consideracion de la eliminacion de estas en el modelo. Y da como lugar a una
primera re-especificacion que omite las moderaciones pero mantiene el modelo de
medicion; es decir, estos resultados pueden brindar luces sobre el ajuste de los indicadores

usados tanto en la réplica del modelo analizado a través de PLS-SEM, y replicado en CB-
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SEM, como de la re-especificacion sin moderaciones presentada a continuacién. Como
era de esperarse, esta primera etapa, de estimacion del modelo de medicion, muestra un
modelo con ajuste muy limitado ( [?(585) = 1781.239, p < 0.001; RMSEA = 0.095, TLI =
0.586, SRMR = 0.102, AGFI = 0.588), pero con cargas factoriales similares al modelo
PLS, yendo de nulas a grandes en cada variable: Temperamento (0.007 — 0.748),
Funciones Ejecutivas (0.488 — 0.659), Estilos Parentales (0.488 — 0.915), Clima Escolar
(0.230 — 0.801), Bullying (1, solo cuenta con un indicador). Con respecto al modelo
estructural, este muestra resultados similares de ajuste ( [2(591) = 1785.901, p < 0.001;
RMSEA = 0.095, TLI = 0.589, SRMR = 0.104, AGFI = 0.591), lo cual es esperado en
tanto que solo se ha eliminado las relaciones entre latentes que no fueron consideradas en

el modelo.
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Figura 14
Modelo 1 de predisposicion hacia el bullying con variables propuestas en el modelo
original
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Este modelo muestra que los coeficientes de correlacion entre las variables
latentes son pequefios o nulos y carecen de significancia estadistica al intentar predecir el
la predisposicion hacia el bullying. EI Temperamento (8 = -0.05, p =0.488) y las
Funciones Ejecutivas (f = -0.09, p =0.231) muestran un efecto negativo pero nulo;
mientras que el Clima escolar (8 = 0.03, p =0.693) y los Estilos Parentales (5 = 0.01, p
=0.927) muestran uno positivo, pero nulo. Si bien el modelo PLS dio indicios similares,
su capacidad de maximizar el uso de la varianza probablemente superd las limitaciones
del modelo de medicion que este presenta. Tomando ello en cuenta, se omite la inclusién
de parametros adicionales a través de las moderaciones planteadas y se decide realizar
una re-especificacion tanto del modelo de medicion como del modelo estructural,

basandose en la teoria y buscando mayor parsimonia.
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Para la re-especificacion se decide incluir también la variable de Planificacion
como parte de las Funciones Ejecutivas, y se separa la de Inhibicidn. Se decide realizar
esta separacion a pesar de que ambas constituyan las Funciones Ejecutivas por la
existencia de posibles relaciones de interés entre ambas variables latentes. Ademas de
ello, se seleccionan solo las medidas de temperamento mas relevantes para la prediccion,
en lugar de incluir las 17 variables manifiestas; finalmente, y en base a los analisis
psicométricos, se decide solo mantener las medidas de variables individuales, por lo que
se descartan los Estilos Parentales y el Clima Escolar ligadas al Estilo Parental

Autoritativo.

Modelo 2: re-especificacion con 3 variables exposure

La Figura 14 muestra el Modelo 2 re-especificado, evidenciando el efecto directo
de la variable “inhibicion” y su efecto indirecto por mediacion a través de la variable
“planificacion” sobre la variable outcome “predisposicion hacia el bullying”. Asimismo,
se visualiza el efecto directo de la variable “temperamento” sobre la variable
“predisposicion hacia el bullying”. Este modelo, en contraste con el Modelo 1, mostraria
signos de parsimonia que podrian ser la causa del incremento en el indice de ajuste previo.
El modelo de medicion muestra cargas variadas para Inhibicion (0.533 — 0.704),
Temperamento (0.125 — 0.753) y Planificacién (0.295 — 0.993). Ademas, se encuentra
que no se alcanza ajuste adecuado (}*(39) = 120.932, p < 0.001; RMSEA = 0.058, TLI =
0.850, SRMR = 0.067, AGFI = 0.835); pero, el ajuste es bastante superior al modelo
anterior. EI modelo estructural muestra resultados similares a nivel de ajuste; los cambios
se deben principalmente a la fijacion en 0 de la correlacion entre Temperamento y las
variables cognitivas, y la adicion de los parametros de la mediacién (y%(41) = 115.048, p

< 0.001; RMSEA = 0.089, TLI = 0.649, SRMR = 0.073, AGFI = 0.870). Los resultados
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muestran tamafios del efecto pequefios y sin significancia estadistica para la mayoria de
las relaciones estructurales, incluyendo el efecto sobre el Bullying del Temperamento (3
=0.085, p=0.383), de la Planificacion (= 0.134, p = 0.240), de la Inhibicion y su efecto
directo (B =-0.117, p = 0.284), indirecto (f = 0.057, p = 0.279) y total ( = -0.060, p =
0.413). Ademés de ello, se encuentra que la Inhibicién tiene capacidad predictiva

moderada y significativa sobre la Planificacion (f=0.423, p= 0.009).

Figura 15
Modelo 2 de predisposicién hacia el bullying: re-especificacién con tres variables
latentes “inhibicion”, “planificacion” y “temperamento”
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Con el objetivo de facilitar la comprension de los resultados a los lectores, se
incluyen a continuacion tres esquemas que resumen los principales resultados explicados

previamente.
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Tabla 19
Resumen del Modelo 1 generado a travées de PLS-SEM

Variables Variable o ) Interpretacion de
) ) Efectos / Coeficiente de Wright o
predictora predicha coeficientes
Funcion
ejecutivas B=-0.23, p=0.287
(Inhibicién)

Predisposicion

Temperamento B=-0.147,p = .481

- hacia el
_ bullying Nula: 0
Estilos parentales f=-0.116, p=0.341 .
Muy Baja: <
Clima escolar B =-0.269, p = 0.100 0.2
Baja: 0.2 — 0.4
Interacciones Sin Moderada: 0.4
significancia
Funciones . - 0.6
estadistica
ejecutivas * B=0.110,p=0.522 Alta: 0.6 — 0.8
Temperamento Muy Alta: 0.8
Estilos parentales ) L -1
« Funci Predisposicion 0.170 0.425
unciones =0.170,p=0.
- hacia el P P Perfecta: 1
ejecutivas )
bullying

Estilos parentales
B=0.114,p=0.572
* Temperamento

Clima escolar *
B=0.197,p=0.306
Temperamento

Tabla 20
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Resumen del Modelo 1 generado a través de CB-SEM

Variables Variable o ) Interpretacién de
) ) Efectos / Coeficiente de Wright o
predictora predicha coeficientes
Funcion ejecutivas Nula: 0
o B=-0.09, p=0.231
(Inhibicion) Muy Baja: = 0.2
Temperamento B =-0.05p=.488 Baja: 0.2 — 0.4

Predisposicion

Sin significancia Moderada: 0.4 —

i - hacia el - _
Estilos parentales _ B=0.01,p=0.927 estadistica 0.6
bullying
Alta: 0.6 — 0.8
Clima escolar B=0.03,p=0.693 Muy Alta: 0.8 -1
Perfecta: 1
Ajuste
Chi-cuadrado RMSEA SRMR TLI
AGFI
(gl = 591) = 1785.901, (< 0.05) (< 0.05) = (=2 0.95) =
(2 0.95) = 0.591
p <0.001 =0.095 0.104 0.589

No hay ajuste

Tabla 21
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Resumen del Modelo 2 generado a través de CB-SEM

Variables Variable o ) Interpretacion de
) ) Efectos / Coeficiente de Wright o
predictora predicha coeficientes
Inhibicién B=-0.117, p =0.284
o Nula: 0
Planificacion B=0.134, p=0.240
Muy Baja: < 0.2
Temperamento Predisposicion B=0.085,p=.383 Baja: 0.2 — 0.4

Sin significancia

— hacia el Moderada: 0.4
Efecto indirecto _ estadistica
de Inhibicién bullying B =0.057, p=0.279 - 0.6
(Mediacion) Alta: 0.6 — 0.8
Efecto total de Muy Alta: 0.8 —
Inhibicion B =-0.060, p=0.413 1
(Mediacion) Perfecta: 1
o o Moderada y
Inhibicion - Planificacion B=0.423, p=10.009 o
significativa
Ajuste
Chi-cuadrado RMSEA TLI
SRMR AGFI
(gl = 41) = 115.048, (<0.05) = (2 0.95) =
(< 0.05) = 0.073 (=2 0.95) = 0.870
p <0.001 0.089 0.649

Incremento, pero no hay ajuste

CAPITULO V: DISCUSION
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La problematica descrita a nivel nacional e internacional referida a las
consecuencias (Wolke et al., 2013) de las conductas de agresién, sean verbales, fisicas o
psicologicas que se producen en el &mbito escolar, caracterizadas por la asimetria de
poderes, intencionalidad y continuidad en el tiempo--denominado bullying--direccion6
los esfuerzos del actual estudio a valorar el ajuste del modelo explicativo integrador de la
predisposicion hacia el bullying como agresor, basado en funciones inhibitorias,
planificacion, temperamento, estilos parentales y clima escolar, en nifios y nifias de 7 a 9

anos de edad.

La construccién del primer modelo explicativo se encuentra
sustentada en las teorias de diatesis—estrés—factores de
riesgo y factores protectores (Fergunson y Dick, 2012) vy
susceptibilidad diferencial (Belsky, 1997), las que justifican la
influencia del entorno (familia y escuela), respecto a los
factores bioldgicos/psicolégicos (FEs y temperamento). Como
elementos explicativos del bullying. A partir de estas, las
caracteristicas individuales de los nifnos, en funcién de la
vivencia de agresién en la que se incrementa la produccion de
cortisol como consecuencia del estrés percibido (Blair y Raven,
2012) facilitaria (o no) el desarrollo de conductas de agresion.
Sin embargo, los datos obtenidos del analisis del modelo
original planteado y del modelo re—especificado, a pesar de

encontrarse sujetos a contenidos teéricos y empiricos,
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muestran indices de ajuste muy por debajo de 1o esperado: RMSEA
(< 0.05) = 0.095; SRMR (< 0.05) = 0.104: TLI (= 0.95) = 0.589; AGFI (=

0.95) = 0.59.

Por su parte, la hip6tesis de la susceptibilidad diferencial
(Belsky y Beaver, 2012: Bradley y Corwyn, 2008) permitio
sustentar el Modelo 2 re-—especificado, en el que solo se
mantuvieron como variables exposure del outcome
“predisposiciéon hacia el bullying”, aquellas propias del
individuo desde su conformacién genético/psicolégica:
funciones inhibitorias, planificacién y temperamento: es decir,
dos variables de esencia cognitiva y una variable referida a la
conformacién de la personalidad del nino. Para la re-—
especificacion del modelo, se asumié una postura de tipo
biologicista de la predisposicion hacia el bullying, teniendo en
cuenta lo mencionado por Veldkamp (2019): el 70% de la
variabilidad del bullying se encontraria explicada por factores
genéticos. En este sentido, se decidi6 eliminar las variables
latentes de tipo contextuales: estilos parentales y clima
escolar. Esto mejoré el indice de ajuste del modelo: sin embargo,

a pesar del incremento en el ajuste del mismo, no se logro
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obtener los valores minimos requeridos: RMSEA (< 0.05) = 0.089:

SRMR (=< 0.05) = 0.073: TLI (= 0.95) = 0.649; AGFI (= 0.95) = 0.870.

Si bien, la Unica relacion positiva significativa (p-value 0.009), aunque con bajo
efecto (indice Wright de 0.423), se encontr6é entre las “funciones inhibitorias” y la
“planificacién”, una potencial interpretacion de los resultados podria encontrarse en
coherencia con la inclusion equivocada de la relacion indirecta de la “inhibicion” sobre
la “predisposicion hacia el bullying”, a partir de la funcion ejecutiva “planificacion”. La
variable “planificacion” podria contar con un mayor efecto explicativo sobre la
predisposicion hacia el bullying, al menos, para ciertos tipos especificos de agresion (en
comparacion con la variable “inhibicién’), como lo sefialan autores tales como Poland et
al. (2016) quienes identificaron que la funcion ejecutiva de planificacion se establece
como predictora directa exclusivamente de la agresion proactiva, pero no de otros
subtipos. Por otro lado, otros autores como Rathert et al. (2011) plantean que la inhibicién
solo estaria asociada al subtipo de agresion fisica-reactiva. Todo esto podria requerir de
una propuesta adicional de re-especificacion del modelo, retirando la mediacion entre
“inhibicion-planificacion-predisposicion hacia el bullying” e incluir la relacion directa de
la variable “planificacion” sobre la variable outcome, de forma adicional a las otras dos

variables exposure “inhibicion” y “temperamento”.

A pesar de que la evidencia identificada en investigaciones previas sugiere la
existencia de una asociacion negativa entre las funciones ejecutivas (inhibicion y
planificacion) y las conductas de agresion; también se cuenta con estudios en los que no
se observa relacion alguna. Este es el caso de Medeiros et al. (2016) y Jenkins et al.

(2018), quienes, contrariamente a lo que se esperaba, no observaron déficits de control
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inhibitorio en nifios que asumian el rol de agresores en situaciones de bullying. Jenkins
et al. (2018) sugieren que una de las posibles explicaciones para esto puede radicar en el
tipo de prueba que se utiliz6 para medir las conductas de agresion, ya que, en estudios en
los que si se hallaron asociaciones significativas, por lo general, se usaron escalas
indirectas dirigidas a padres o profesores, mientras que, en su investigacion, al igual que
en el presente estudio y en el de Medeiros et al. (2016), se opt6 por el uso de instrumentos

directos.

Asimismo, se observé que los estudios que si evidenciaron una asociacion entre
inhibicion/planificacion y conductas de agresién en situaciones de bullying, se
caracterizaron por cumplir con alguna de las siguientes condiciones: en primer lugar, se
realiz6 una medicién diferenciada de la variable de agresion, que contemplaba sus formas
(relacional y fisica) o tipos (proactiva y reactiva). En segundo lugar, se identificd que se
obtuvieron resultados positivos cuando las variables de inhibicion y planificacion se
investigaban junto a otras funciones ejecutivas, principalmente con memoria de trabajo.
En el caso de Rohlf et al. (2018) se evidenci6 que el rendimiento ejecutivo (obtenido a
partir de puntajes de inhibicidn, shifting, memoria de trabajo y planificacion) era un
predictor significativo solamente para la agresion reactiva, pero no para la proactiva. En
esta misma linea, Thomson y Centifanti (2018) llegaron a la conclusién de que los nifios
que exhibian conductas agresivas reactivas eran cognitivamente diferentes a los que se
caracterizaban por una agresion proactiva. S6lo los primeros presentaron déficits a nivel
de control inhibitorio y planificacion, mientras que los segundos, se caracterizaban por
un rendimiento ejecutivo éptimo. Por su parte, Poland et al. (2016), Granvald y Marcizko
(2015) y O’toole et al. (2019) identificaron que una pobre inhibicion predecia una mayor

agresion fisica y relacional, y que puntajes bajos de planificacion tendrian que ver solo
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con una mayor agresion relacional. En este sentido, una de las razones por las cuales el
modelo no evidencio un buen nivel de ajuste, podria estar relacionada con la forma en la
que se evaluo la predisposicion a conductas de agresion en el presente estudio, ya que, en
coherencia con la evidencia antes mencionada, es probable que el impacto de un mejor o
peor desempefio a nivel de las funciones ejecutivas varie segun el tipo o forma de
agresion. Por lo tanto, si la prueba aplicada para la valoracion de la variable ‘‘outcome’’
no contempla una medicién especifica y diferenciada de la conducta agresiva, es posible

que los resultados se vean distorsionados.

Como se mencion0 anteriormente, se observd que las investigaciones que
obtuvieron resultados que sugerian una asociacion entre las funciones ejecutivas y la
conducta agresiva, contemplaban a las FE como variable latente construida a partir de
mediciones de la memoria de trabajo, ademas de inhibicién y planificacion (McQuade,
2016; Rohlf et al., 2018; y O’toole et al., 2019). En otros estudios como el ejecutado por
Caporaso et al. (2019) se identifico que, contrariamente a lo que se esperaba, de todas las
FE evaluadas, la memoria de trabajo fue la que presentd una correlacién mas significativa
con la competencia social evidenciada en situaciones de agresion, incluso mayor a la
inhibicion, funcién ejecutiva protagdnica en este estudio. Los investigadores explican
estos resultados aludiendo a que la memoria de trabajo es la FE que respalda y sostiene a
las demas funciones ejecutivas, ya que dependen de su capacidad de representacion, es
decir que, sin la capacidad de mantener activas representaciones mentales relevantes para
situaciones de conflicto, es dificil que se pueda dar paso a otras FE, como, por ejemplo,
la inhibicidn, necesaria para ejercer el control cognitivo de la conducta. En una linea
similar, Jakubovic y Drabick (2020) llevaron a cabo un estudio con nifios de entre 7y 11

afios, concluyendo que niveles mas bajos de memoria de trabajo se asocian a una mayor
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agresion tanto proactiva, como reactiva. Finalmente, en una revision sistematica realizada
por Humenik et al. (2020) se destacd que un bajo desempefio en la memoria de trabajo
esta vinculado al desarrollo de conductas agresivas en nifios y adultos. Esto debido a su
relevancia para la regulacion del procesamiento de la informacion social, al permitir la
retencion de informacion temporalmente con el fin de utilizarla para interpretar
situaciones sociales complejas. Asi dada la evidencia recabada, otra de las razones por las
cuales el modelo presentado en esta investigacion pudo haber mostrado correlaciones
menores a las propuestas, podria explicarse a partir de que las funciones ejecutivas
consideradas para el analisis adquieren relevancia para la prediccion de la conducta
agresiva, cuando también se considera a la memoria de trabajo, dada su contribucién en

el funcionamiento de otras FE y su impacto en la predisposicion de la conducta agresiva.

En lo que respecta al temperamento, es necesario recalcar que, luego del analisis
psicométrico de la escala utilizada para medir esta variable en la presente investigacion,
se consideraron Unicamente 5 de las 17 dimensiones que contemplan el instrumento
original (impulsividad, control inhibitorio, angustia, discomfort y asertividad), pudiendo
afectar la potencial asociacion entre la variable en cuestion y la predisposicion a la
conducta agresiva. Por otro lado, articulos recientes sugieren la existencia de una
correlacion significativa entre la conducta agresiva y un conjunto de rasgos de
temperamento, conocido como ‘‘Callous unemotional- CU”’. En coherencia con esta
postura Thomson y Centifanti (2018) observan que los nifios con dificultades a nivel
ejecutivo tienden a presentar conductas de agresion reactiva, asociadas a reacciones
impulsivas. En cambio, aquellos con buen funcionamiento ejecutivo y rasgos marcados
de CU, caracterizados por un mayor desapego emocional y facilidad para manipular o

lastimar a los otros en beneficio personal, mostraban mayores niveles de conducta

114



agresiva mixta, tanto proactiva como reactiva, evidenciando que cuentan con habilidades
que facilitan la implementacion de comportamientos dirigidos a objetivos especificos.
Asimismo, articulos recientes escritos por Verhoef et al. (2022) y Waller y Hyde (2018)
mencionan que existen dos rasgos de temperamento especificos, asociados a CU, que se
vinculan al desarrollo de conductas agresivas, especificamente durante la infancia. En
primer lugar, esta la baja sensibilidad interpersonal que permite generar representaciones
de la conducta agresiva como una forma valida de obtener consecuencias en beneficio
propio y reforzar la autoeficacia de la misma (Albert Bandura, 1983; Carrasco y Gonzales,
2006). En segundo lugar, se propone el rasgo de ‘Inherited fearlessness’, asociado a un
bajo arousal, asi como a un menor desarrollo de inhibicién frente a situaciones de
amenaza o castigo. En este sentido, si bien el instrumento empleado en este estudio
basado en el modelo de Rothbart, para la medicion del temperamento en el rango etario
de 7 a 9 afios cumplia con dimensiones marcadamente cognitivas (encuadre medular de
la investigacion actual), contemplar una ruta conceptual asociada a los tipos de bullying
(reactivo o proactivo) podria haber favorecido un mejor ajuste del modelo.

Verhoef et al. (2022) proponen un modelo teérico con una interaccion diferente
a la planteada en esta investigacion, en el que las funciones ejecutivas median el efecto
del arousal (temperamento) en la predisposicion a las conductas agresivas. Los autores se
basan en la evidencia que confirma que los nifios con un rendimiento ejecutivo 6ptimo
logran regular la excitacion fisioldégica con mas facilidad frente a situaciones de alto
estrés, lo que les permitiria reaccionar de una manera reflexiva, contrariamente a los nifios
con bajo rendimiento ejecutivo, que tendrian mas dificultades para regular la activacion
fisioldgica en una situacion emocionalmente demandante y, por lo tanto, tendrian una
tendencia a reaccionar de una manera mas automatica o impulsiva, caracteristicas de la

agresion reactiva.
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Ante los puntos expuestos en esta discusion, en alineacion con la construccion
del conocimiento cientifico, se reconoce aqui la necesidad de una aproximacién de mayor
parsimonia en la conjugacion de las variables exposure, asi como una mayor especificidad

en la medicion del outcome, asumiendo su complejidad teorica.
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CAPITULO VI: CONCLUSIONES

1. En el analisis de la informacion recogida, a través de la técnica de ecuaciones
estructurales, la hipotesis general de esta investigacion es rechazada, considerando
que el modelo explicativo integrador de la predisposicion hacia el bullying, basandose
en las variables funciones inhibitorias, planificacion, temperamento, estilo parental y
clima escolar, no se ajusta a los datos empiricos en la muestra de nifios y nifias de 7 a

9 afios evaluada, al haberse identificado indices de ajuste por debajo de lo aceptable.

2. Luego del analisis de los indices de Wright de cada una de las relaciones propuestas
entre las variables, respecto a las hipotesis especificas de la investigacion basadas en
su contribucion hacia la variabilidad de las puntuaciones de la predisposicion hacia el
bullying, cada una de ellas queda rechazada, no habiéndose encontrado fuerza en la

relacién de las variables exposure con la variable outcome, ni significacion entre ellas.

3. Con relacion a las hipotesis especificas referidas al caracter moderador de las
variables sobre la predisposicion hacia el bullying: moderacion funciones ejecutivas-
temperamento, moderacion estilos parentales-temperamento, moderacion estilos
parentales-funciones ejecutivas, moderacién clima escolar-temperamento; quedan

rechazadas, a partir de los resultados obtenidos.

4. Si bien, en el modelo re-especificado, al mantener Gnicamente en la ecuacién
estructural las variables biologicas del participante, es decir, “funciones inhibitorias”,
“planificaciéon” y “temperamento” en su relacion con la variable outcome
“predisposicion hacia el bullying”, los indices de ajuste incrementaron notablemente;

dicho aumento no fue suficiente para corroborar la hipétesis general.
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5. En consonancia con el incremento del indice de ajuste ante la supresion de las
variables contextuales o del ambiente del modelo original, digase “estilos parentales”
y “clima escolar”, se podria concluir que estas habrian jugado una carga no favorable
para el ajuste de los datos empiricos durante el procesamiento de los datos, en
comparacion con los aportes de las variables con carga genética/psicoldgica, tales
como “funciones inhibitorias”, “planificacion” y “temperamento”. De este modo, se
logra inferir que las implicancias de los factores individuales podrian aportar a la
comprension de la predisposicion hacia el bullying con una mayor firmeza

(Veldkamp, Boomsma, de Zeeuw, van Beijsterveldt, Bartels, Dolan y van Bergen,

2019), en contraste con los factores de tipo contextual (Cook et al., 2010).
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RECOMENDACIONES

1. A pesar de que la evidencia empirica que acompafia a este estudio no valida el modelo
explicativo propuesto originalmente Modelo 1, basado en factores disposicionales,
individuales biologicos/psicoldgicos y contextuales; el incremento de los indices de
ajuste ante un Modelo 2 re-especificado con mayor grado de parsimonia, al solo
incluir tres variables de origen genético/psicologico (inhibicion, planificacion y
temperamento), podria sugerir una ruta de investigacion que permita generar certezas
respecto a la predisposicion hacia las conductas de bullying basada en las diferencias

individuales.

2. Sin la intencion de sesgar la explicacion de los resultados obtenidos en este estudio
para consolidar la fuerza de un argumento biologicista, se asume, tal como lo
desarrollan autores de raices basadas en la heredabilidad de las conductas asociadas
al bullying (Ball, Arseneault, Taylor, Maughan, Caspi y Moffit, 2008; Veldkamp,
Boomsma, Zeeuw, Beijsterveldt, Bartels, Dolan y van Bergen, 2019) y, en total
concordancia con las teorias diatesis-estrés-factores de riesgo y factores protectores,
asi como la teoria de la susceptibilidad diferencial (Belsky,1997), que las influencias
ambientales no deben ser minimizadas en el entendimiento integral del bullying. Una
postura determinista solo restringiria la concepcién de nuestra humanidad bio-psico-
social. Por tal motivo, la recomendacion principal que emerge de los datos analizados
para este estudio (y de la informacion tedrica y empirica revisada) se encuentra
referida al sinceramiento de la informacion cientifica que sustenta la generacion de
las politicas publicas asociadas a la prevencion y a la intervencién del bullying.

Asumir el efecto de la heredabilidad en su interaccién con los factores contextuales
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permitiria evitar focalizar los esfuerzos solo en las dimensiones sociales del
desarrollo, tambien, facilitaria desplegar rutas de accion dirigidas a minimizar las

condiciones de susceptibilidad en los nifios y nifias.

En lo que respecta a la evaluacion de la agresion asociada al bullying, a partir de los
resultados obtenidos en esta investigacion y de la evidencia empirica revisada, se
recomienda realizar una medicion diferenciada, que provea datos por cada tipo y
forma de conducta agresiva. Esto con el objetivo de analizar por separado la
asociacion entre cada tipo/forma de agresion referida al bullying y otras variables

como las funciones ejecutivas.

Segun los estudios recientes, se sugiere que ciertos rasgos de temperamento en la
infancia, asociados al CU, son los responsables de un nivel mas elevado de
predisposicion hacia conductas agresivas, es por ello, que incorporar la evaluacion de
estos rasgos especificos dentro de la variable de temperamento favoreceria identificar
si estos podrian contribuir a mejorar los coeficientes de ajuste de un modelo

explicativo del bullying como victimario.

Por otro lado, los estudios empiricos demuestran la importancia de la memoria de
trabajo para el funcionamiento de otras funciones ejecutivas y su impacto en la
predisposicion a la conducta agresiva. Por ello, se recomienda considerarla como
variable manifiesta dentro del modelo de predisposicion hacia el bullying en el rol de

agresor. Asimismo, también, seria relevante analizar el impacto de las funciones
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gjecutivas como variable latente, compuesta de mediciones de inhibicion,

planificacién y memoria de trabajo.

Por altimo, dada la propuesta tedrica novedosa de Verhoef et al. (2022), se sugiere
incluir un cambio en el planteamiento del modelo inicial, para identificar si se
obtienen coeficientes significativos al analizar el efecto del temperamento en la
predisposicion al bullying en el rol de agresor, a través del rol mediador de las
funciones ejecutivas; y no bajo un rol moderador, como se planted en un primer

momento en este estudio.
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Anexo 1

PROCEDIMIENTO APA PARA EL DISENO Y LA VALIDACION DE UN TEST
PSICOMETRICO

Segun los estandares de la American Psychological Association (2014) para el disefio y
el desarrollo de un instrumento psicométrico, se llevara a cabo el siguiente procedimiento:

Maodulo |: Estandares para las especificaciones del test

Estandar 4.0:

El test sera disefiado y desarrollado de tal forma que supondrd la validez de las
interpretaciones de los puntajes de la prueba, por lo que se demostrard a través de
evidencia la imparcialidad, la confiabilidad y la validez para el uso que se pretende en la
poblacion a examinarse.

Estandar 4.1:
Las especificaciones del test describiran:

El (o los) proposito(s) del test

La definicion del constructo o dominio a medirse

La poblacién a examinarse

Las interpretaciones de los potenciales usos del instrumento

El soporte tedrico de las interpretaciones y los usos de los resultados del test para
los objetivos propuestos

Estandar 4.2:
Las especificaciones deberan definir:

El contenido del test

La duracion propuesta del test

El formato de los items

Las propiedades psicométricas deseadas de los items y del test total
El orden de los items y sus secciones

La cantidad de tiempo permitido para la evaluacion

Las directrices para los evaluadores

El procedimiento que sera aplicado en la administracion del test
La inclusion de variaciones permitidas en la administracion

Los materiales que seran utilizados

Los procedimientos de puntuacion y reporte de las puntuaciones

Estandar 4.3:
El (o los) disefiador(es) del test documentara(n) tedricamente evidencia que dé soporte:

e EIl procedimiento utilizado en la seleccion de los items o set de items para la
administracion

e El punto de inicio y condiciones de terminacion del test, en la puntuacién del test
y en el control de la exposicion del item



Estandar 4.4:

Si el (o los) desarrollador(es) del test prepara(n) diferentes versiones del test con algunos
cambios a las especificaciones del test, se documentaran las especificaciones
psicométricas y de contenido para cada version. La documentacion describira el impacto
de dichas diferencias entre las versiones, en validez en la interpretacion del puntaje y en
la precision y comparacion de los puntajes.

Estandar 4.5:

Si el (o los) disefiador(es) indica(n) que se permite variar las condiciones de
administracion de un administrador o grupo de administradores a otros, las condiciones
de variacién permitidas seran sefialadas. La fundamentacion para permitir las diferencias
de condiciones y los requerimientos necesarios para ello seran documentados.

Estandar 4.6:

Durante la documentacion de la validez de la interpretacion de la puntuacién del test y
sus potenciales usos, expertos “relevantes” (externos al proceso de disefio y desarrollo
del instrumento) revisaran las especificaciones del test para evaluar su pertinencia para
los potenciales usos de las puntuaciones del test y la imparcialidad de los potenciales
administradores del test. El proposito de la revision, el proceso por el cual la revision se
estd conduciendo y los resultados de la revision seran documentados. Las calificaciones,
las experiencias relevantes y las caracteristicas demograficas de los jueces expertos seran
documentadas.

Modulo 11: Estandares el desarrollo y revision de items

Estandar 4.7:
Los procedimientos utilizados en el desarrollo, revision, prueba de los items y la seleccion
de los items del conjunto de items serd documentada.

Estandar 4.8:

El proceso de revision del test debera incluir un analisis empirico y/o el uso de jueces
expertos que revisen los items y el criterio de puntuaciéon. Cuando los jueces son
convocados, sus calificaciones, experiencias relevantes y caracteristicas demograficas
seran documentadas, junto con las instrucciones y el entrenamiento en el proceso de
revision de los items que recibieron los jueces.

Estandar 4.9:

Cuando la prueba de los items o las pruebas del test son llevadas a cabo, el procedimiento
utilizado para seleccionar la muestra y los administradores, asi como las caracteristicas
de la muestra seran documentados. La muestra sera lo mas representativa que sea posible
de la poblacion para la cual fue creado el instrumento.

Estandar 4.10:

Cuando el desarrollador o desarrolladores del test evalten las propiedades psicométricas
de los items, el modelo utilizado para dicho proposito (p.e., teoria clasica de los tests,
teoria de la respuesta al item u otro modelo) debera ser documentado.

La muestra utilizada para estimar las propiedades de los items serd descrita y sera
adecuada en tamario y en diversidad para el procedimiento.



El proceso por el cual los items son examinados y la data utilizada para la examinacion,
tales como la dificultad del item, la discriminacion del item y la funcionalidad
diferenciada del item (para grupos de examinados amplios) seran documentados.

Cuando los métodos basados en el modelo (p.e., IRT) son utilizados para estimar los
parametros de los items en el desarrollo del test, los procedimientos de estimacion y la
evidencia del ajuste del modelo seran documentados.

Estandar 4.11:

El disefiador o los disefiadores conduciran unos estudios de validacion cruzada (cross-
validation studies) cuando los items o el test son seleccionados primero sobre la base de
relaciones empiricas, en vez de sustentarse en el contenido o en las consideraciones
tedricas. Todo alcance de los diferentes estudios que muestren resultados consistentes
sera documentado.

Estandar 4.12:

El disefiador o los disefiadores documentaran el alcance del contenido del dominio (o
constructo psicologico) que representa el test, tal como ha sido definido el dominio (o
constructo psicologico) en las especificaciones del test. Asi, se brindara la evidencia de
que los items del test y los criterios de puntuacién representan el dominio o el constructo.
Esta accion permitira determinar si el desempefio en el test puede ser generalizado al
dominio o al constructo evaluado, sobre todo en un test con pocos items. Un estudio
independiente de la alineacion de las preguntas del test con las especificaciones de
contenido sera llevado a cabo para validar el procesamiento del (o los) desarrollador(es),
asegurando la cobertura de contenido apropiada.

Estandar 4.13:

Ante evidencia creible que indique que varianza irrelevante puede estar afectando las
puntuaciones del test, el desarrollador (o los desarrolladores) del test deberan investigar
las fuentes de varianza irrelevante. En la medida de lo posible, dichas fuentes de varianza
irrelevante serdn eliminadas o minimizadas por el desarrollador (o desarrolladores) del
test.

Estandar 4.14:

Si el test cuenta con limite de tiempo, la investigacion del desarrollo del test debera
examinar el grado que las puntuaciones incluyen el componente velocidad y debera
evaluar la pertinencia de dicho componente, segin el dominio o constructo que el test fue
disefiado para medir.

Modulo 111: Estandares para el desarrollo de los procedimientos y materiales para
la administracion y puntuacion del test

Estandar 4.15:

Las instrucciones para la administracion del test seran presentadas lo suficientemente
claras, para que sea posible para otros la replica de las condiciones de administracion,
bajo las cuales fue conseguida la confiabilidad, la validez y las normas de la data.

Estandar 4.16:
Las instrucciones presentadas a los administradores contendran detalles suficientes para
que puedan responder a la tarea en las formas propuestas por los desarrolladores. Cuando



sea apropiado, materiales de ensayo/ejemplo, preguntas de practica o ejemplo, criterios
de puntuacion y un item representativo identificado con cada formato del item o con la
mayor area en la clasificacion del test o el dominio seré provisto al administrador del test,
de forma previa a la administracion del test o sera incluida en el material como parte de
las instrucciones de administracién estandar.

Estandar 4.17:

Debido a que el test sera utilizado para uso investigativo Unicamente y no sera distribuido
para usos operativos, argumentos para tal efecto seran mostrados de forma prominente en
todo el material de administracion e interpretacion del test, que serdn provistos a los
usuarios del test.

Estandar 4.18:

Procedimientos para la puntuacion y, solo si es relevante, para los criterios de puntuacion
seran presentados por el desarrollador (o desarrolladores) del test con suficiente detalle y
claridad para maximizar la precision de la puntuacion.

Las instrucciones para utilizar escalas de puntuacion o para puntuaciones indirectas,
obtenidas por codificacidn, escalas o respuestas de clasificacion construida seran claras.

Estandar 4.19:

En el caso que se utilicen algoritmos para puntuaciones de respuestas complejas de los
evaluados, las caracteristicas de respuesta de cada nivel de puntuacion seran
documentadas, junto con las bases tedricas y empiricas para el uso del algoritmo.

Estandar 4.20:

El proceso de seleccion, entrenamiento, calificacion y monitoreo de las personas que
realizaran las puntuaciones seran especificadas por el desarrollador o los desarrolladores
del test. EI material de entrenamiento, tal como las rdbricas de puntuacion y los ejemplos
de las respuestas de los evaluadores que ilustran los niveles de la escala de puntuacion de
la rabrica y los procedimientos para el entrenamiento de las personas que realizaran las
puntuaciones resultardn en un grado de precision y acuerdo entre las personas que
realizaran las puntuaciones que permitira que se interpreten los puntajes como
originalmente fueron desarrollados por los creadores del test.

Las especificaciones describiran los procesos para asesorar en consistencia y potencial
desviacidn, a traves del tiempo, a las personas que realizaran las puntuaciones.
Estandar 4.21:

Este estandar se encuentra referido a situaciones de puntuacion con jueces, por lo que no
sera desarrollado para efectos de la validacion del test.

Estandar 4.22:

El desarrollador (o los desarrolladores) especificaran los procedimientos utilizados para
interpretar las puntuaciones del test y, de ser necesario, las muestras normativas o de
estandarizacion o los criterios utilizados.

Estandar 4.23:

Si la puntuacién del test fuese derivada de subpuntuaciones o cargas diferenciales de
items, el desarrollador (o desarrolladores) del test documentara(n) los argumentos y
procesos utilizados para desarrollar, revisar y asignar los pesos a los items.



Si los pesos (o0 cargas) del item son obtenidos en base a datos empiricos, la muestra
utilizada para obtener los pesos de los items debera ser representativa de la poblacion para
la cual el instrumento fue creado y suficientemente amplia para proveer estimaciones
precisas de los pesos/cargas dptimas.

Si los pesos/cargas de los items son obtenidos en base a juicio de expertos, las
calificaciones de los jueces seran documentadas.

Moédulo 1V: Estandares para la revision del test

Estandar 4.24:

Las especificaciones del test serdn revisadas y enmendadas cuando la nueva data de la
investigacion, cambios significativos en el constructo (0 dominio) representado 0 nuevas
condiciones recomendadas para el uso del test puedan reducir la validez de las
interpretaciones de las puntuaciones del test.

Estandar 4.25:

Si el test es revisado, los usuarios deberan ser informados de los cambios en las
especificaciones, de cualquier tipo de ajuste hecho en la escala de puntuacion y en el
grado de comparacion entre la version inicial y la version cambiada. Los test deberan ser
nombrados como “revisado”, solo cuando las especificaciones del test hayan sido
actualizadas de forma significativamente.

Referencia bibliogréfica:
American Educational Research Association, American Psychological Association, &

National Council on Measurement in Education (2014). Standards for educational and
psychological testing. American Educational Research Association



Anexo 2

LINEAMIENTOS PARA LA TRADUCCION,Y LA ADAPTACION DE
INSTRUMENTOS PSICOLOGICOS

A continuacion, se incluyen ocho pasos que deben ser realizados cuando un instrumento
psicoldgico es traducido y adaptado para el uso en paises diferentes al pais donde fueron
desarrollados.

1. Seleccionar un instrumento para ser traducido:

El primer paso en la traduccion y adaptacion (y estandarizacion) de un instrumento
psicologico es una revision critica de las propiedades psicométricas en el lenguaje
original. Es esperable que un instrumento traducido y adaptado al menos cuente con
propiedades psicométricas similares que la version original, pero es comun que sus
propiedades sean de menor nivel.

Las propiedades mas importantes de un instrumento para una revision critica previa a la
decision de traducir y adaptar son:

I. Confiabilidad de los subtests y puntajes compuestos

Los subtests con un coeficiente de confiabilidad menor a .65 a .60 causaran
problemas en la interpretacion de los puntajes de los subtests. Un requerimiento
minimo para los puntajes compuestos es un coeficiente de confiabilidad de .80 o
mayor, debido a que en el mayor de los casos los compuestos cuentan con mayor
peso que los puntajes de los subtests en la interpretacion de los resultados.

Bajos coeficientes de confiabilidad inequivocamente resultan en bajos
coeficientes de validez. Por ello, una confiabilidad aceptable de los subtests y los
compuestos es una condicion necesaria para la traduccion y la adaptacion de un
instrumento psicolégico.

ii. Validez de constructo, de contenido y discriminante

Evidencia empirica que demuestre la validez de constructo, de contenido y
discriminante de un instrumento en la lengua original es una condicidn necesaria
para considerar la traduccion y la adaptacion de un instrumento entre paises. Los
requerimientos minimos son:

= Un modelo teérico que sostenga la estructura del instrumento

= Evidencia empirica de la estructura factorial del instrumento

= Evidencia de correlacion divergente 'y  convergente,
preferiblemente por medio de un disefio de una matriz multirasgo-
multimétodo

= Valor diagndéstico demostrado del instrumento

Si alguna de las evidencias anteriores es insuficiente o ausente en el lenguaje
original, el instrumento debera ser rechazado como candidato a traduccion o
adaptacion. Se espera que el coeficiente de validez de un instrumento en un idioma
determinado sea en cierto modo menor a la validez de este en su idioma original.

iii. Caracteristicas de las normas y estandarizacion de la muestra



Caracteristicas de las normas en el lenguaje original de un instrumento,
especialmente el efecto de piso y el efecto de techo en las normas, son de crucial
importancia cuando el potencial uso del instrumento en un determinado lenguaje
es evaluado para su aplicacion. Los efectos de piso y de techo suelen volver a
aparecer en la version traducida del test, si estan presentes en el test en el idioma
original.

Generalmente, se espera que la amplitud del intervalo de edad en las normas se
apligue a traveés de las diferentes culturas que comparten caracteristicas y valores
similares. Sin embargo, debe realizarse un asesoramiento experto de la pertinencia
de los intervalos de edad en las normas de los nifios y los adultos. Por ejemplo,
amplitud de intervalos mayores a 6 meses en las normas para un test del desarrollo
seria demasiado amplia para ser utilizada.

Las caracteristicas de la muestra de estandarizacion en la lengua primaria deben
ser escrutadas. Conclusiones clinicas alcanzadas de un instrumento traducido son
falibles cuando las normas extranjeras son utilizadas para convertir los puntajes
brutos en puntajes escalares de un instrumento traducido. La Gnica imprecision es
el grado y la naturaleza de los errores cometidos.

En suma, cuando un instrumento psicologico es seleccionado para traduccion y
adaptacion, evidencia empirica de sus caracteristicas psicométricas, asi como su
utilidad aplicada deberd ser manifestada en la lengua original. La mera
popularidad de un instrumento no es suficiente como un argumento para la
traduccion y adaptacion del mismo.

2. Seleccionar un traductor calificado

Los traductores deberan ser capaces de hablar y escribir en los dos idiomas de un
instrumento (el idioma original y el idioma objetivo), deberan ser conocedores de la
cultura de ambos lenguajes y deberan conocer los contenidos del instrumento psicolégico.
Preferiblemente, un solo traductor deberia contar con los criterios antes sefialados. De
forma realista, un traductor usualmente cuenta con 1 o 2 de estos criterios. El punto crucial
es asegurarse que los 3 criterios sean tomados en cuenta cuando los traductores son
seleccionados para el proyecto de traduccion. Esto significa que 2 o 3 personas, cada una
contando con por lo menos 1 o 2 de los criterios sefialados son seleccionados para realizar
la traduccion.

La version final del instrumento traducido sera el producto final de un proceso de 2 grupos
de profesionales, cada grupo contando con 1 o 2 de los criterios arriba sefialados. A
continuacion, se listan las calificaciones que deben contar los traductores:

e Evaluacion en el idioma original del instrumento (p.e., un grado universitario en
dicho idioma)

Cursos en el idioma original del instrumento

Autorizacion como traductor

Experiencia en traducciones

Trabajo publicado de traducciones previas

Experiencia bilingue

Estadia prolongada en el pais donde el idioma original del instrumento es hablado



e Cursos o grado universitario formal en la cultura del idioma original del
instrumento

3. Seleccionar expertos calificados

Experticia en el contenido y la esencia del instrumento psicoldgico es esencial en la
traduccion y adaptacion. En adicion, la experticia y la experiencia en la estandarizacion
de los instrumentos son necesarias. En la mayoria de los casos un grupo de expertos es
necesario.

En la mayor parte de los proyectos de traduccion es necesario adaptar los items, excluir
algunos items y construir otros items en su lugar. Experticia en un constructo en particular
tiene un efecto decisivo en el resultado final en la adaptacion de los items. Lo mismo
aplica cuando algunas objeciones son realizadas o algunas reglas de orientacion son
establecidas para la interpretacién de un instrumento estandarizado en un idioma
determinado. Una calificacion necesaria es la experticia en procesamiento de datos y
procesamiento estadistico.

Los profesionales que traducen y adaptan un instrumento en particular generalmente
cuentan con el permiso de los duefios del instrumento extranjero. Estos intentaran utilizar
el instrumento ellos mismos y en algunos casos permitiran a otros utilizar dicho
instrumento traducido y adaptado. Con la finalidad de asegurarse un uso ético del
instrumento, es esencial que la traduccion del test brinde guia para un adecuado uso de la
traduccion en un contexto aplicado.

Ignorar las condiciones antes sefialadas puede conllevar a efectos catastréficos en la
calidad de la traduccion, la adaptacion y la estandarizacion de un instrumento psicolégico.
En la mayoria de los casos, una version traducida y adaptada de un instrumento no
estadarizado deberd tener el estatus de instrumento de investigacion o instrumento
exploratorio, en vez de ser una herramienta clinica.

4. Método de traduccion

Dos métodos de traduccion son los mas populares: a. traduccion y traduccion inversa de
un instrumento b. dos traducciones independientes de un instrumento y comparacién de
las dos traducciones por una tercera persona. El primer método ha sido ampliamente
utilizado en estudios comparativos transculturales. El Gltimo método ha sido utilizado en
estudios comparativos internacionales a larga escala internacional para evaluar el
desempefio de estudiantes.

a. Las traducciones y las traducciones inversas de un instrumento incluyen que dos
profesionales bilinglies produzcan dos traducciones independientes del mismo
instrumento. Uno traduce el instrumento de la lengua original a la lengua objetivo
y el otro traduce el instrumento del idioma objetivo al idioma original. El proceso
puede requerir de mas de 2 traductores directos e inversos y el proceso puede ser
repetido mas de una vez. El criterio de calidad de la traduccion es la similaridad
de la versién original del instrumento con la traduccion inversa.

b. Las traducciones independientes se basan en la produccién de 2 o mas
traducciones paralelas e independientes del mismo instrumento y compararlas
entre si para encontrar la consistencia. Luego que las inconsistencias entre las



traducciones independientes han sido identificadas por un grupo de traductores y
de expertos en la tematica del instrumento, se completa en una sola version.
Finalmente, una persona bilingue con conocimiento del contenido del instrumento
evalUa la version final de la traduccidn, la compara con el instrumento en la lengua
original y brinda sugerencias para mejoras o correcciones.

5. Método de adaptacion

En base a experiencias referidas a diferentes proyectos de traduccion, son necesarias
las adaptaciones de los items, las instrucciones para la administracion y las reglas del
puntaje. Cuando se trata de tests de desempefio, aptitudes, inteligencia y desarrollo es
posible traducir los tests a partir de un procedimiento de item por item y
simultaneamente considerar la adaptacion en cada item. Mientras que, cuando se
traducen inventarios de personalidad o listas de chequeo de conducta, es mas
apropiado considerar la adaptacion de un conjunto de items que estan orientados a
medir un constructo en particular.

En ocasiones, es necesario construir nuevos items, en vez de intentar adaptarlos.
Cuando un instrumento es traducido y adaptado para ser utilizado en un solo pais, sin
comparaciones entre paises, esta aproximacion es una buena opcién para algunos
items que pueden ser considerados como “problematicos”.

6. Sesgo de investigacion

Tres principales fuentes de sesgo son descritas en la literatura en la traduccién de
instrumentos:

a. Sesgos relacionados a los constructos

Este sesgo se refiere a la no equivalencia o diferencias en los constructos debido a la
cultura (peculiaridades en la cultura de la lengua original del instrumento). Este sesgo
suele presentarse cuando los constructos son medidos con pocos items. Si los
constructos estan siendo medidos con muchos items y se considera que el conjunto
de items son una muestra representativa de todos los items que pueden ser utilizados
para medir determinado constructo, el sesgo de constructo es reducido.

b. Sesgos del item en el test

Este sesgo puede afectar la validez de constructo. También, puede originar una
compleja sintaxis o un uso confuso de palabras en los items por traducciones “pobres”
o0 imprecisas en el idioma objetivo. Los criterios que deberian ser tomados en cuenta
para este sesgo son: largo de las oraciones, estructura de las oraciones, entre otros
similares.

c. El metodo de administracion del test
En general, gran cuidado debe ser tomado en cuenta para todas las caracteristicas de
un instrumento en la lengua original que podrian causar sesgo en el idioma target. Por

ejemplo, se debe considerar con cuidado lo siguiente:

a. Familiaridad de los evaluado con el método de respuesta (p.e., tipos de preguntas
y tipos de escalas utilizadas)



b. Familiaridad con el estimulo (p.e., graficos u otro material utilizado en los items)
c. Familiaridad con el uso de las palabras en las instrucciones

7. Estudios piloto

La traduccion y la adaptacion de un instrumento psicoldgico deben ser vistas como
una parte de un proceso empirico. Un estudio piloto debe ser llevado a cabo sin
excepcion, antes de asegurar que existe la version traducida de un instrumento
psicoldgico.

Es necesario sefialar que es insuficiente seguir simplemente los lineamientos para la
traduccion de los items, las instrucciones de administracion y las reglas de puntuacion.
Una traduccion y una adaptacion de un instrumento requieren atravesar por una
prueba empirica. En la mayor parte de los casos (sino en todos) los resultados de una
prueba piloto llevan a realizar cambios en la version original del instrumento
traducido.

Como regla, un minimo de 2 estudios piloto es requeridos para la traduccion de un
instrumento. La primera medicion para recolectar data de la dificultad de los items
(administrando todos los items), el uso de las palabras y el significado de los items,
las reglas para la puntuacion y la administracion (p.e., reglas para iniciar y detener
una administracion) y las instrucciones de administracion. La segunda medicion es
para revisar los efectos de los cambios realizados basados en la primera prueba piloto.

8. Estudios de validez

Es esencial que la version final del instrumento psicoldgico traducido y adaptado
atraviese los estudios de validez en el idioma objetivo, previamente a su aplicacion
en el contexto clinico u otro aplicado.

Los requerimientos minimos son datos sobre la estructura factorial del instrumento,
la validez de criterio y la validez discriminante. Un instrumento debe ser administrado
a una muestra amplia que refleje caracteristicas importantes de la poblacion. La
muestra debe ser lo suficientemente amplia para justificar el andlisis factorial
exploratorio para investigar la validez de constructo del instrumento. La muestra de
validacion puede ser, también, utilizada para calcular las primeras estimaciones de las
confiabilidades de los subtests y de las puntuaciones compuestas.

Estos coeficientes determinan si es justificable aplicar varios estadisticos del
instrumento en el idioma original al instrumento en el idioma objetivo. Si el
instrumento sera utilizado en el uso clinico en el idioma objetivo, es necesario estimar
los errores asociados con el uso de los criterios diagnosticos en la lengua primaria.

Anexo 3
Ficha técnica — Test de predisposicion hacia el Bullying - TPB
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Anexo 4

Ficha técnica del Test de Funciones Inhibitorias (IF Test)

Nombre del test:

Test de Funciones Inhibitorias (IF Test)

Nombre original:

Test de Funciones Inhibitorias (IF Test)

Autor(es):

Fabiola Henostroza, Marjory Lopez




Procedencia:

Lima-Peru

Adaptacion:

Modo de aplicacion:

Individual o colectiva

Ambito de aplicacion:

A partir de los 6 afios

Duracion:

Por definir

Finalidad:

Medicidn de las funciones inhibitorias
Arroja puntuaciones para cada funcion:
- Supresion del inicio de una respuesta automética o
preparada
- Inhibicion cognitiva
- Control de la interferencia
Arroja una puntuacion general del control inhibitorio




Anexo 5

INSTRUMENTO DISENADO “VISITA AL ZOOLOGICO”

(Adaptado de Emslie, Wilson, Burden, Nimmo-Smith y Wilson)
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Anexo 6

Instrumento traducido y adaptado “Cuestionario de temperamento en la infancia
intermedia”

;Como es mi hijo{a)?

Fecha de hoy Mombre del menor:

Apellidos del
menort

Su relacion con el nino:

('O O h!
f
Madre JUU% Padre [UJL Otro: (por favor, indique)

Il/-_*.'\ Instrucciones:
Q;'

A continuacion, usted encontrard un conjunto de afirmaciones sobre como los nifios reaccionan en
distintas situaciones.

Mes gustaria que sefiale la reaccién probable de su hijo{a) en esas situaciones. Por supuesto, no hay ninguna
manera "correcta” de reaccionar; los nifics actian de forma muy variada y son estas diferencias las que
estamos tratando de conocer.

)

Lea cada frase y decida si es "cierto” o "falso" sobre la reaccidn de su hijo(a) en los altimos

seis meses, Utilice la siguiente escala para indicar qué tan bien una afirmacion describe a su
hijo{a):

Marque # Si la declaracién es:
I Casi siempre falsa
2 Generalmente falsa
3 A veces cierta,a veces falza
4 Generalmente cierta
5 Casi siempre cierta

Sinunca ha visto a su hijoa) en una de las situaciones, puede marcar la opcian NA (Mo aplica).



Por favor, asegurese de responder marcando un namero o MNA
. - . |
para cada afirmacion. 5i encuentra un elemento desagradable o molesto, |

puede hacer una excepcion y omitirlo. /
A
Casi  General_ vgces General_ Casi
i GErto, . Mo
siempre  mente mente  siempre )
falso falso 4 Cierto cierto R
e VECES
Ml hl]ﬂu- falso
I Le gustan los poemas. I 2 3 4 5 MNA
2 Le gusta hacer actividad fisica. I 2 3 4 5 MA
3 Le gustan los toboganes y otras actividades de | 2 3 4 5 NA
aventura.
Disfruta muche jugar juegos donde &l o ella
4 I 2 3 4 5 MA
pueda ganar.
Se preccupa por el dolor cuande €l o ella se
5 I 2 3 4 5 MA
cae.
& Puede detenerse cuando se lo indican I 2 3 4 5 MA

Se distrae con facilidad cuando esta
escuchando una historia.

Tiene dificultad para calmarse después de una

® actividad emocionante I : ’ * > NA
2 Le gustan los juegos bruscos y ruidosos. I 2 3 4 5 MNA
0 Le g;usta el sonido cuando crujen las hojas en | 2 3 4 5 NA
otofio.
Il Tiene miedo al fuego, I 2 3 4 5 MNA
12 Le gusta pensar en nuevas ideas. I 2 3 4 5 MNA
I3 Le teme a las alturas. I 2 3 4 5 MNA
4 Mo puede evitar tocar cosas sin permiso. I 2 3 4 5 MNA

I5  Siempre estd en movimiento, I 2 3 4 5 MNA




Anexo 7

Instrumento traducido y adaptado “Cuestionario de estilos y dimensiones
parentales”
(Forma para padre)

Encucsta sobre estilos de eridnza para ol padre ﬁ
W)
Indicaciones:
Este cuestionario esta disefizdo para medir (1) con queé frecuencia su esposa / parela muestra ciertos

comportarmientos hacia su hijo{a) inombre) y (2) con gué
frecusncia usted musstra ciertos comporamientos [ conducts haci este nikofa).

Ejemplo:

(1} Lem cada item y piense con qué frecwendo su esposo | pareis [ella] muestra este compor@amisnts ¥ cologue
su respussia en la primera linea a la zquierda del alemanto.

[Ella] [Yo]
3 I. [Permite] [Permite] a nuestro hijo elegir que vestir para ir a k2 escuel

O

| = Munca IIII":F \

1 = Muy pocas veces ")uﬁl \

3 = Algunas vecas L L

4 = Muchas weces

5 = Siempre
S

12} Luego califique cdme usted [Wo] musstra este compaortamiento ¥ cologue su respuesta en la segunda linea
a |2 izquierda del elemsnto.

[Ella] [Yo]
] 2 I. [Permitz] [Permite] a nuestro hijo que vestir para ir a la esossla.

O LISTED MUESTRA ESTE COMPORTAMIEMNTC
| = Muneca
2= Muy pocas veces
1 = Alpunas weces
4 = Muchas weces

5 = Siempre
ESPOISA DEMLUIESTRA ESTE COMPORTAMIENTD DEMUESTRD ESTE COMPORTAMIEMTC:
I = Munca I = Munz
2 = D wver en cuanido. 2 = D vz &n cuando.
3 = Ordinaraments 3 = Ordinarmmante
4 = Con frecusnda 4 = Con frecusnca
5 = Sempre 5 = Siempre



Anexo 8



Instrumento traducido y adaptado “Clima escolar de delaware”

Encuesta zobre 3 escuela

Nombre  Apeidos:

O

Sexo: T Edad:
'

Crado:

Eota encusets ee 2obre como te zientes seercs de tu ezcucls este afio. Dor favor, elige I respusets que

muestre mejor como te sientes acerca de cada elemento.

ENESTAESCUELA..

Por favor, lee eada frase y marea con una X 13 respuesiy _
_ ] . . Noestoy [ No Estoy
que mejor deseribe qué tanto est4s de acuerdo. Estoy de
muy de | ezloyde p muy de
acuerdo | acuerdo | 2°°7° | zeuerdo
Por ejemplo, ¢i est4e muy de geverdo con 13 fraze de abajo, mareas con ung X 13 eqeills que
corresponde.
[. Me guata el 2abor del chocolate. X
Si no est&s muy en desacuerdo con la frase de abajo, mareas con una X la easilla que corresponde.
2. Me guetan loz dibujoe animados. X
Ahora prueba 16. Marea qué tan de acuerdo estés con las frases de abajo.
3. Jugar eon amigos e2 divertido.
<. Bailar me parece difieil
Ahora empecemos con la encuesta. Lee cada frase y )
. . . Noestoy| No . Estoy
responde qué tan de acuerdo ectés o no estés. Estoy de
muy de |estoyde muy de
acuerdo
acuerdo | acuerdo acuerdo

. La mayoria de alumnos presenta cue fareae a tiempo.

2. Loe profesoree tratan con respeto & loe alumnoe de

todae




Anexo 9

Formatos de consentimiento y asentimiento informados



ADULTOS

Titulo del Modelo integrador explicativo de la predisposicion hacia el bullying,
estudio: basado en funciones ejecutivas, temperamento, el estilo parental y

clima escolar en nifios y nifias de 7 a 9 afos

Investigador (a): Fabiola Henostroza Mesones

Institucion Universidad Peruana Cayetano Heredia

Propdsito del estudio:

Se le invita a participar en un estudio denominado: “Modelo integrador explicativo de la
predisposicion hacia el bullying, basado en funciones ejecutivas, temperamento, el estilo
parental y clima escolar en nifios y nifias de 7 a 9 afios”. Este es un estudio desarrollado
por una investigadora de la Universidad Peruana Cayetano Heredia, para conocer el nivel
de ajuste de bondad del modelo de ecuaciones estructurales referido a la predisposicion
hacia el bullying.

Procedimientos:
Si usted acepta participar en este estudio, se le aplicaran las siguientes pruebas:

Se evaluaré a los participantes con preguntas que pretenden identificar las dimensiones

del temperamento de sus hijos, asi como el tipo de interaccion que se vivencia entre

padre/madre e hijo.

1. El primer test consta de 157 items, con una escala de respuestas de 5 puntos que
describe el nivel de impacto de cada afirmacion. La duracion de la aplicacion sera
de, aproximadamente, 40 minutos, en un ambiente de la institucién educativa.

2. El segundo test consta de 32 items, con una escala de respuestas de 5 puntos que
describen el nivel de impacto de cada pregunta para responderla. La duracion de
la aplicacion serd de, aproximadamente, 20 minutos, en un ambiente de la
institucion educativa.

Riesgos:
No se prevén riesgos por participar en el estudio.

Beneficios:

Usted se beneficiard con la participacion voluntaria en un taller que la investigadora
ofrecera de forma posterior a la investigacion, en el cual se trabajaran estrategias del estilo
parental. Asimismo, cada participante recibira informacion referida al bullying y las
condiciones personales, familiares y escolares preventivas frente al mismo, a través de
material informativo (tripticos).

Costos e incentivos:
Usted no debera abonar ninguna suma de dinero por participar en el estudio. Igualmente,
no recibird ningun incentivo econémico ni de otra indole, Gnicamente la satisfaccion de



colaborar a un mejor entendimiento de la predisposicion hacia el bullying y su relacion
con factores personales, familiares y escolares.

Confidencialidad:

Se guardara su informacion con codigos y no con nombres. Si los resultados de la
investigacion son publicados, no se mostrara ninguna informacion que permita la
identificacion de las personas que participan en este estudio. Los archivos no seran
mostrados a ninguna persona ajena al estudio sin su consentimiento.

Uso futuro de la informacién obtenida:

Para efectos de desarrollar una linea de investigacion sobre las tematicas valoradas, se
desea conservar sus evaluaciones, almacenandolas durante 10 afios. La informacién de
los resultados sera utilizada para continuar aportando conocimientos referidos a los
constructos psicologicos trabajados. Cada evaluacion, tal como se sefiala en la seccién de
confidencialidad, serd identificada con un codigo.

Se contard con el permiso del Comité Institucional de Etica en Investigacion de la
Universidad Peruana Cayetano Heredia, cada vez que se requiera el uso de los resultados
y estos no seran utilizados en estudios que no se encuentren relacionados a la actual linea
de investigacion.

Si no desea que las evaluaciones permanezcan almacenadas ni utilizadas posteriormente,
aun puede seguir participando del estudio.

Autorizo el almacenamiento de los resultados: Si O

No U

Derechos del participante:

Si usted decide participar en el estudio, puede retirarse usted y su menor hijo(a) de éste
en cualquier momento o no participar en una parte del estudio, sin perjuicio alguno. Si
tiene alguna duda adicional, por favor, pregunte a la investigadora o puede llamar a
Fabiola Henostroza Mesones al teléfono 964661007.

Si usted cuenta con preguntas sobre los aspectos éticos del estudio o cree que ha sido
tratado injustamente puede contactar al Comité Institucional de Etica de la Universidad
Peruana Cayetano Heredia, presidenta Doctora Frine Samalvides Cuba, teléfono 01-
3190000 anexo 2271.

CONSENTIMIENTO

Acepto voluntariamente participar en este estudio; comprendo qué se me va a solicitar
que realice, si participo en el proyecto; también, entiendo que puedo decidir no participar
y que puedo retirarme del estudio en cualquier momento del proceso, aun después de
haberse iniciado.

Participante Fecha
Nombre:
DNI:



Testigo
Nombre:
DNI:

Investigador
Nombre: Fabiola Henostroza Mesones
DNI: 10223524

Fecha

Fecha



B

Asentimiento informado para participar en un estudio de investigacion

(MENORES de 12 afios)
Titulo del Modelo integrador explicativo de la predisposicion hacia el bullying,
estudio: basado en funciones ejecutivas, temperamento, el estilo parental y

clima escolar en nifios y nifias de 7 a 9 afos

Investigador (a): Fabiola Henostroza Mesones

Institucion Universidad Peruana Cayetano Heredia

Hola, (coloca tus nombres y tus apellidos en las siguientes Iineas)

mi nombre es Fabiola Henostroza Mesones. Estoy realizando un estudio para conocer la
relacion que existe entre la predisposicion hacia el bullying y su relacion con nuestra
capacidad para controlar impulsos, nuestra habilidad para hacer planes, nuestras
caracteristicas temperamentales, la relacion con los padres y sobre cOmo uno se siente en
la escuela.

Si decides participar en este estudio realizaras algunos ejercicios de lapiz y papel, que
consisten en marcar entre varias opciones la que creas es la correcta, en un breve periodo
de tiempo.

No deberas pagar nada por participar en el estudio. Igualmente, no recibiras dinero.

El beneficio es que se explicara sobre como funciona la predisposicion hacia el bullying
y ayudaras a lograr el objetivo de este estudio. Asimismo, se realizara un taller vivencial
para identificar situaciones de bullying en tu colegio.

Para poder continuar estudiando sobre el bullying y la relacién con otros procesos,
necesitamos guardar tus evaluaciones por 10 afios. Cada vez que se requieran tus
resultados, solicitaremos el permiso del Comité Institucional de Etica en Investigacion de
la Universidad Peruana Cayetano Heredia.

Sino quisieras que tus evaluaciones se guarden ni sean utilizadas luego, atn puedes seguir
participando del estudio.

Autorizo el almacenamiento de mis resultados: Si O No
O

Si deseas hablar con alguien acerca de este estudio puedes llamar a Fabiola Henostroza
Mesones al teléfono 964661007. También puedes llamar a la Dra. Frine Samalvides
Cuba, presidenta del Comité Institucional de Etica en Investigacion, al teléfono 01-319
0000 anexo 2271.



Acepto voluntariamente participar en este estudio; entiendo que puedo decidir no
participar y que puedo retirarme del estudio en cualquier momento del proceso, aun
después de haberse iniciado.

¢ Tienes alguna pregunta?

¢ Deseas colaborar con nosotros? SiO
No O

Testigo (si el participante es analfabeto)
Fechay Hora

Fabiola Henostroza Mesones

Nombres y Apellidos

Fecha
y Hora
Investigadora



Anexo 10

Modelo 1: Tabla de analisis de los objetivos especificos del estudio en Smart PLS
(student version)

Tabla 22
Modelo 1: Efectos totales, coeficientes Wright y su nivel de significacion referido a los
objetivos especificos

Original Sample (C Sample Mean (M) Standard Deviatior T Statistics (|O/ST P Values
CLIMA -> PRED BULL -0.269 -0.142 0.164 1.643 0.100
CLIMA*TEMP -> PRED... 0.197 0.074 0.192 1.023 0.3086
EST PAR -> PRED BULL -0.116 -0.106 0.121 0.953 0.341
EST*FE -> PRED BULL 0.114 0.017 0.202 0.565 0.572
EST*TEMP -> PRED BULL 0.170 0.054 0.213 0.798 0.425
FE -> PRED BULL -0.230 -0.048 0.216 1.064 0.287
FE*TEMP -> PRED BULL 0.110 0.055 0.172 0.640 0.522

TEMP -> PRED BULL -0.147 0.004 0.208 0.706 0.481



Anexo 11

Matriz de analisis de las relaciones entre variables del Modelo 1 en R

Tabla 23
Modelo 2: Matriz de analisis de relaciones entre variables latentes en R

term std.error statistic p.value std.lv std.all std
TEMPR 0.378 -0.694 0.488 -0.048 -0.048 -0.
FFEES i -1.198 0.231 -0.086 -0.086 -0
CLIMA .126 ©.395 0.693 0.029 0.022 0.
ESPAR 114 0.091 0.927 0.006 .006
FFEES .000 NA NA 0.000 .000
CLIMA .000 NA NA 0.000 .000
ESPAR .000 NA NA 0.000 .000
CLIMA .000 NA NA 0.000 .000
ESPAR .000 NA NA 0.000 .000
ESPAR .000 NA NA 0.000 .000

1
2
3
4
5
6
7
8
)
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Y
[



Anexo 12

Matriz de analisis de las relaciones entre variables del Modelo 2 re-especificado en
R

Tabla 24
Modelo 2: Matriz de analisis de relaciones entre variables latentes en R

term estimate std.error statistic p.value std.lv std.all std.

BULLY ~ TEMPR 0.123 0.141 9.873 0.383 0.085 .085

BULLY ~ INHIB -0.191 .179 -1.072 0.284 -0.117 117

BULLY ~ PLAN .163 .139 1.176 ©0.240 0.134 .134

TEMPR ~~ INHIB .000 .000 NA NA ©.000 .000

TEMPR ~~ PLAN .000 .000 NA NA ©0.000 . 000

PLAN ~ INHIB .568 .217 423 423

tpb ~~ tpb .000 .000 NA NA ©.000 . 000

m_ang ~~ m_ang .631 .125 .631 .643

m_inh ~~ m_inh .730 .119 .730 . 869

m_ass ~~ m_ass .913 112 913 .984

m_dis ~~ m_dis .749 .140 .749 . 800

m_imp ~~ m_imp .433 144 .433 .437

13 iftestl ~~ iftestl 711 .118 711 .722

14 iftest2 ~~ iftest2 .670 .108 .670 .693

15 iftest3 ~~ iftest3 .428 .121 .428 .490

16 zool ~~ zool .512 .281 .512 .509

17 zo02 ~~ z002 .819 .119 .819 .825

18 BULLY ~~ BULLY .716 .263 .974 .974
19 TEMPR ~~ TEMPR .350 .130
20 INHIB ~~ INHIB .274 .106
PLAN ~~ PLAN 0.406 .269
22 ind := a*b @.093 .086
ind_tot := a*b+c -0.099 .120
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Anexo 13
Sintaxis de R del modelamiento de ecuaciones estructurales



setwd(dirname(rstudioapi: :getSourceEditorContext()[['path’']]))

#H- - - Sintaxis de SEM ----------------- #H##

library(tidyverse)
library(psych)
library(GPArotation)
library(lavaan)
library(semPlot)
library(semTools)

HHf- - - - - -- # Data Wrangling

base_completa <- read.csv("Base Completa.csv")

base_completa$ing fam <- recode(base_completa$ing fam, '1' = "1",
2 = "2,
30 = "3,
4 = "4,
'5'o= g,
'6' = "4",
7' = "4")
base_completa$ing fam <- recode_factor(base_completa$ing fam, '1l' = "Menos de
S/.930",
'2' = "S/.931 - S/.1600",
'3' = "S/.1601 - S/.2400",
'4' = "S/.2401 a mas")

base_completa$niv_es _mad <- recode(base_completa$niv_es_mad, "S. Técnica C."

= "S. Técnica",

"S. Técnica Inc."=

"S. Universitaria C." =

Universitaria”,

"S. Universitaria Inc.

Universitaria"”,

"Primaria Completa" =
"Primaria Incompleta™
"Secundaria Completa™
"Secundaria Incompleta

base_completa$niv_es_mad <- as.factor(base_completa$niv_es_|

. Técnica",

"S.

"Ed. Basica",

"Ed. Basica",
"Ed. Basica",
= "Ed. Basica")

mad)

base_completa$niv_es_pad <- recode(base_completa$niv_es_pad, "S. Técnica C."

= "S. Técnica",

"S. Técnica Inc."=
"S. Universitaria C."

Universitaria"”,

"S. Universitaria Inc.

Universitaria",

"Primaria Completa" =
"Primaria Incompleta" =

. Técnica",

"S.

"Ed. Basica",

"Secundaria Completa" =

"Secundaria Incompleta

base_completa$niv_es_pad <- as.factor(base_completa$niv_es

"Ed. Basica",
"Ed. Basica",
= "Ed. Basica")

pad)

temp <- base_completa %>% select(tpb, 47:63, starts_with("iftest"),

starts_with("zoo"),

starts_with("ma"), 37:44) %>%

mutate(across(1l:ncol(.),scale))



### Medicion 1
modelo <- '
BULLY =~ tpb
TEMPR =~ m_actico + m_act + m_affil + m_ang + m_fea + m_hip + m_imp +
m_inh + m_sad + m_shy + m_sth + m_ass + m_attfo + m_dis +
m_open + m_lip + m_per
FFEES =~ iftestl + iftest2 + iftest3
CLIMA =~ rpe + ree + jus + seg + cla + com + div + bul
ESPAR =~ macon + mareg + magran + macoer + mahost + mapuni + maindu

BULLY ~~ TEMPR + FFEES + CLIMA + ESPAR
TEMPR ~~ FFEES + CLIMA + ESPAR

FFEES ~~ CLIMA + ESPAR

CLIMA ~~ ESPAR

fit <- sem(modelo, data = temp, estimator = "MLR", missing = "listwise")

as.data.frame(tidy(fit))

fitMeasures(fit, c("rmsea","tli","srmr","agfi"))

### Estructural 1
modelo <- '
BULLY =~ tpb
TEMPR =~ m_actico + m_act + m_affil + m_ang + m_fea + m_hip + m_imp +
m_inh + m_sad + m_shy + m_sth + m_ass + m_attfo + m_dis +
m_open + m_lip + m_per
FFEES =~ iftestl + iftest2 + iftest3
CLIMA =~ rpe + ree + jus + seg + cla + com + div + bul
ESPAR =~ macon + mareg + magran + macoer + mahost + mapuni + maindu

# Modelo

BULLY ~ TEMPR + FFEES + CLIMA + ESPAR
TEMPR ~~ O*FFEES + O*CLIMA + O*ESPAR
FFEES ~~ O*CLIMA + O*ESPAR

CLIMA ~~ O*ESPAR

fit <- sem(modelo, data = temp, estimator = "MLR", missing = "listwise")

as.data.frame(tidy(fit))

fitMeasures(fit, c("rmsea","tli","srmr","agfi"))

### Medicion 2
modelo <- '
BULLY =~ tpb
TEMPR =~ m_ang + m_inh + m_ass + m_dis + m_imp
INHIB =~ iftestl + iftest2 + iftest3
PLAN =~ zo0l + zo002

# Modelo

BULLY ~~ TEMPR + INHIB + PLAN
TEMPR ~~ INHIB + PLAN

INHIB ~~ PLAN

fit <- sem(modelo, data = temp, estimator = "MLR", missing = "listwise")

as.data.frame(tidy(fit))



fitMeasures(fit, c("rmsea","tli","srmr","agfi"))

### Estructural 2
modelo <- '
BULLY =~ tpb
TEMPR =~ m_ang + m_inh + m_ass + m_dis + m_imp
INHIB =~ iftestl + iftest2 + iftest3
PLAN =~ zoo0l + z002

# Modelo

BULLY ~ TEMPR + c*INHIB + b*PLAN
TEMPR ~~ O*INHIB + O*PLAN

PLAN ~ a*INHIB

# Medicion

ind := a*b

ind_tot := a*b + ¢
fit <- sem(modelo, data = temp, estimator = "MLR", missing = "listwise")
as.data.frame(tidy(fit))

fitMeasures(fit, c("rmsea","tli","srmr","agfi"))



