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Resumen:
El objetivo de este estudio fue diseñar y validar una escala de roles de observadores 
de bullying (5-EROB), en una muestra incidental de 1,019 adolescentes del sur de 
Colombia. Se analizaron evidencias de validez de contenido y de constructo. La 
validez predictiva se analizó con la Escala de Desligamiento Moral de Bandura. La 
5-EROB presentó óptimas propiedades psicométricas para una estructura de cinco 
factores: observador pro-agresor, defensor, indeciso, indiferente y no implicado. 
Los análisis destacan que el rol pro-agresor se explica directamente por la compa-
ración ventajosa, la atribución de la culpa y la deshumanización; mientras que el 
defensor se explica inversamente por el desplazamiento de la responsabilidad y la 
deshumanización. Los resultados validan el uso de la escala 5-EROB, pionera en el 
contexto colombiano y latinoamericano.

Abstract:
The objective of this study was to design and validate a scale of bullying bystander 
roles (5-EROB) in a random sample of 1,019 adolescents in southern Colombia. Evi-
dence of content and construct validity was analyzed. Predictive validity was analyzed 
with the Bandura Scale of Moral Disengagement. The 5-EROB scale showed optimal 
psychometric properties for a five-factor structure: pro-bully bystander, defender, 
undecided bystander, indifferent bystander, and uninvolved bystander. The analyses 
indicate that the pro-bully role is explained in direct form by advantageous comparison, 
the attribution of blame, and dehumanization, while the defender role is explained 
inversely by displaced responsibility and dehumanization. The results validate the 
use of the 5-EROB scale, a pioneer in the Colombian and Latin American context. 
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Introducción

E l acoso escolar (bullying) alude a comportamientos agresivos o de intimi-
dación intencionales, mantenidos a través del tiempo y que evidencian 

un desbalance de poder entre el(a) agresor(a) y su víctima;1 conformando 
así una relación de dominio/sumisión que dificulta a la víctima defenderse 
por sus propios medios y que en algunas ocasiones se realiza en presencia 
de terceros denominados observadores (Olweus, 2013; Postigo, Schoeps, 
Ordóñez y Montoya-Castilla, 2019; Saarento y Salmivalli, 2015). Este acto 
injustificado de agresión, que afecta a uno de cada tres adolescentes en 
el mundo (Modecki, Minchin, Harbaugh, Guerra et al., 2014), se consi-
dera también una conducta de transgresión moral (Bjärehed, Thornberg, 
Wänström y Gini, 2019; Ortega-Ruiz, Del Rey y Casas, 2016; Thornberg 
y Jungert, 2013).

El bullying puede ser: físico, verbal y social (Cano-Echeverri y Vargas-
González, 2018) y presentarse de manera directa, indirecta (por ejemplo, 
daño a pertenencias, inventar rumores) o simultánea (García Montañez y 
Ascensio Martínez, 2015), provocando, entre muchas consecuencias nega-
tivas: dificultades en el aprendizaje y la socialización, ausentismo escolar y 
deserción, bajo rendimiento académico (Cano-Echeverri y Vargas-González, 
2018; Greif, Holt, Oblath y Furlong, 2019; Ladd, Ettekal y Kochenderfer-
Ladd, 2017), problemas en las habilidades sociales (Gutiérrez Ángel, 2018); 
consumo de sustancias psicoactivas, trastorno depresivo, estrés, ansiedad 
(Dervishi, Lala e Ibrahimi, 2019; Midgett y Doumas, 2019), trastorno 
de conducta alimentaria y suicidio (Aguirre-Flórez, Cataño-Castrillón, 
Cañón, Marín-Sánchez, et al., 2015). 

El bullying surge en la microcultura escolar como un fenómeno grupal, 
en el que cada integrante puede asumir el papel de agresor, víctima, rol 
mixto u observador (Ortega-Ruiz, Del Rey y Casas, 2016; Salmivalli, 
1999). Los observadores, también llamados testigos o espectadores, 
constituyen el porcentaje más alto de participantes en relación con el 
número de agresores y víctimas (Cuevas Jaramillo y Marmolejo Medina, 
2016; Lytle, Bratton y Hudson, 2021); con sus acciones, condicionan el 
curso del acoso (Cano-Echeverri y Vargas-González, 2018) y debido a su 
amplia gama de comportamientos pueden categorizarse en diferentes roles 
o funciones. La clasificación más usada en la literatura es la planteada 
por Salmivalli, Lagerspetz, Björkqvist, Österman et al. (1996), quienes 
los dividen en:
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	 1)	Reforzadores (reinforcers): son aquellos que, estando presentes (au-
diencia), no atacan directamente a la víctima, pero ofrecen retroali-
mentación positiva al agresor a través de comentarios, risas o gestos 
(Cuevas Jaramillo y Marmolejo Medina, 2016; Salmivalli, 1999).

	 2)	Asistentes (assistents): son quienes participan en la intimidación ayu-
dando al agresor, atrapando o sosteniendo a la víctima cuando está 
siendo acosada (Salmivalli, 1999).

		  Algunos autores agrupan a los asistentes y reforzadores en una sola 
categoría, puesto que sus acciones confluyen en el apoyo a los actos 
agresivos, por lo tanto, se les denomina: “observadores activos” (Cue-
vas Jaramillo y Marmolejo Medina, 2016), “observadores pro-bully” u 
“observadores pro-agresores” (Chen, Zhang, Zhang y Deater-Deckard, 
2017; Jungert, Piroddi y Thornberg, 2016; Xie y Ngai, 2020). 

	 3)	Observadores forasteros o pasivos (outsiders): son aquellos que se 
mantienen alejados de la situación y no toman partido hacia nadie, 
pretenden no darse cuenta de lo que está sucediendo, permitiendo la 
intimidación con su aprobación silenciosa (Cuevas Jaramillo y Mar-
molejo Medina, 2016; Salmivalli, 1999). 

	 4)	Finalmente, los defensores (defenders): son quienes defienden a la víctima 
buscando ayuda entre sus pares, adultos o maestros, denunciando o 
enfrentándose al agresor. Su función consiste en consolar a la víctima 
y alentarla para denunciar la agresión ante el docente (Salmivalli, 
1999), pues reconocen que con su apoyo y protección la víctima se 
sentirá mejor (Sainio, Veenstra, Huitsing y Salmivalli, 2010).

Se sugiere que los observadores pro-agresores (asistentes y reforzadores) 
poseen particulares características en la autoeficacia (Xie y Ngai, 2020), la 
ira, la impulsividad y la falta de control emocional, que pueden aumentar 
las posibilidades de que participen en conductas de ayuda al acosador 
(Bistrong, Bottiani y Bradshaw, 2019). Además, si en el aula los acosadores 
son considerados populares, asumir el rol de pro-bully puede ofrecer la 
posibilidad de compartir el alto estatus dentro del grupo, reduciendo el 
riesgo de ser blanco de intimidación (Volk, Farrell, Franklin, Mularczyk 
et al., 2016).

En el caso de los defensores, se reconoce que asumen un comportamiento 
de riesgo intercediendo a favor de la víctima (Xie y Ngai, 2020), lo cual 
implica altos niveles de autoeficacia; es decir, deben reconocer y confiar en 
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que pueden lograr tales acciones de defensa (Kubiszewski, 2018; Reijntjes, 
Vermande, Olthof, Goossens et al., 2016). Otra característica clave es la 
empatía, pues en altos niveles, aumenta la probabilidad de desencadenar 
acciones de defensa como intentar ayudar o consolar (Moreno-Bataller, 
Segatore-Pittón y Tabullo-Tomas, 2019; Yang y Kim, 2017), acciones que 
se intensifican cuando la víctima pertenece al mismo círculo social (Jungert 
y Perrin, 2019). Igualmente, el haber vivido una experiencia de intimi-
dación aumenta la probabilidad de que el individuo tome la perspectiva 
de la víctima y actúe en su defensa (Bistrong, Bottiani y Bradshaw, 2019; 
Pozzoli, Gini y Thornberg, 2017). Otro aspecto relacionado con el com-
portamiento defensor es la popularidad, puesto que tener una evaluación 
positiva de la posición social hace que se estimen menos riesgos, defendiendo 
a la víctima (Salmivalli et al., 1996), y si el comportamiento de defensa es 
apreciado por los pares, este se repetirá generando reconocimiento social 
o manteniéndolo (Song y Oh, 2017; Spadafora, Marini y Volk, 2020).

Respecto de los observadores forasteros, se sugiere que pueden tener 
miedo a intervenir por razones como convertirse en posibles víctimas, 
considerar que no es asunto suyo (Cuevas Jaramillo y Marmolejo Medina, 
2014; Salmivalli, 2014), no saber qué hacer, miedo a empeorar la situación 
(Padgett y Notar, 2013), naturalización (Cuevas Jaramillo y Marmolejo 
Medina, 2016; Lambe, Hudson, Craig y Pepler, 2017) o trivialización del 
bullying (Thornberg, Landgren y Wiman, 2018) y perder popularidad o 
amigos (Salmivalli, 2014; Spadafora, Marini y Volk, 2020).

Asimismo, una característica que se ha estudiado en relación con el 
comportamiento del espectador de bullying, es la desconexión moral (en 
adelante dm). Esta es definida como un conjunto de mecanismos socio-
cognitivos que permiten al individuo reducir las consecuencias emocionales 
de culpa, lástima o vergüenza, cuando realiza o presencia actos dañinos 
contra sus semejantes (Bandura, 2004). 

Existen ocho mecanismos de dm: a) justificación moral: proceso en el 
cual el comportamiento perjudicial se considera aceptable al representarlo 
como un fin benéfico; b) etiquetado o lenguaje eufemístico: consiste en 
rotular de manera verbal el acto inmoral para que sea percibido como algo 
menos dañino; c) comparación ventajosa: se refiere a la comparación del 
acto inmoral con comportamientos más severos para que parezca menos 
grave; d) desplazamiento de la responsabilidad: se asume que son otros 
los responsables de la acción inmoral; e) difusión de la responsabilidad: 
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se considera que al existir más personas observando la acción inmoral, la 
responsabilidad es de todos, es decir, si todos son responsables, nadie se 
sentirá realmente responsable; f ) distorsión de las consecuencias: consiste 
en tergiversar o alterar los efectos ocasionados por el acto injustificado e 
inmoral, desacreditando la evidencia del daño; g) deshumanización de la 
víctima: mecanismo que permite a las personas dejar de percibir a la otra 
como igual, justificando el acto inmoral y privándola de derechos y sen-
timientos; y finalmente, h) atribución de la culpa: es un mecanismo que 
permite a las personas considerar que las circunstancias o la víctima son 
causantes y responsables de los comportamientos perjudiciales (Bandura, 
Barbaranelli, Caprara y Pastorelli, 1996; Bjärehed et al., 2019).

Algunos estudios que relacionan el comportamiento del espectador con 
los mecanismos de desconexión moral sugieren que los observadores pasivos 
emplean los mecanismos de desplazamiento y difusión de la responsabi-
lidad (Thornberg, Landgren y Wiman, 2018; Xie y Ngai, 2020), y que 
los observadores pro-agresor se relacionan directamente con la difusión 
de la responsabilidad y la atribución de la culpa (Bjärehed et al., 2019), 
contrariamente con los defensores, quienes se correlacionan negativamente 
con este aspecto (Thornberg, Wanstrom, Hong y Espelage, 2017). 

Por tanto, el papel de los observadores se considera fundamental (Sentse, 
Veenstra, Kiuru y Salmivalli, 2014), dado que las respuestas actitudinales 
y conductuales como defender a la víctima disminuyen la intimidación, y 
participar de la agresión o ser totalmente indiferentes influyen en el au-
mento o persistencia del acoso (Romualdo, De Oliveira, Da Silva, Cuadros 
et al., 2019; Salmivalli, Voeten y Poskiparta, 2011; Sentse et al., 2014). La 
defensa trae consigo bienestar a la persona agredida y también a algunos 
observadores pasivos que, tras su inacción, sienten emociones negativas y 
el intervenir las amortigua (Midgett, Doumas, Trull y Johnston, 2017). 
Además, enfrentar cara a cara al agresor ocasiona que este experimente un 
costo social alto (pérdida de beneficios o poder) que lo llevaría a cambiar 
de opinión frente a sus actos (Reijntjes et al., 2016). Asimismo, observar 
comportamientos de defensa permite el aprendizaje indirecto en otros 
estudiantes que anteriormente no lo concebían (Kubiszewski, 2018). En 
cambio, el comportamiento pasivo de los espectadores actúa devastado-
ramente sobre la víctima, pues esta puede sentirse desprotegida (Carozzo, 
2015) y tener efectos nocivos en su autoestima y estatus social (Sainio  
et al., 2010).
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Por otra parte, la medición de los roles de los observadores ha sido un 
tema de interés y se ha focalizado en diferentes regiones y desde diversos 
marcos teóricos. Europa es el continente donde más se ha adelantado en 
esta labor. Por ejemplo, en Finlandia, Salmivalli et al. (1996) diseñaron 
el cuestionario de roles del participante (prq) con 50 ítems, divididos  
en cinco subescalas: agresor, reforzador del agresor, asistente del agresor, 
defensor y forastero; posteriores versiones la redujeron a 21 ítems (Salmivalli, 
1998) y finalmente a 15, con valores de consistencia interna superiores a 
.88 (Salmivalli y Voeten, 2004). Esta versión corta se ha utilizado en su 
país de origen (Sentse et al., 2014), en Inglaterra (Sutton y Smith, 1999), 
Estados Unidos (Kilpatrick, Hodgson, Jenkins y Davidson, 2016), Perú 
(Quintana-Peña, Domínguez-Lara y Ruiz-Sánchez, 2017) y China (Xie y 
Ngai, 2020).

En Londres, Sutton y Smith (1999) realizaron una adaptación del prq 
de 21 ítems (Salmivalli et al., 1996), denominándolo Participant Role 
Approach (pra). El modo de aplicación fue por entrevista y nominación 
entre pares. El alfa de Cronbach para cada subescala fue: agresor= .85; 
reforzador= .88; asistente= .67; defensor= .80; y forastero= .55. Posterior-
mente, Alcántar Nieblas, Valdés Cuervo, Carlos Martínez, Martínez Ferrer 
et al. (2018) adaptaron el pra en México, convirtiéndolo en una escala 
de 13 ítems, tipo Likert en la que se excluyó el rol de defensor y víctima 
y mide exclusivamente los roles de los observadores pro-acoso, pro-social 
y no comprometido. Los análisis de fiabilidad que obtuvieron con el  
coeficiente Omega de McDonald fueron: pro-acoso= .81, pro-social= .78, 
no comprometido= .75.

Por otro lado, en Italia, se encuentra el Participant 8 Role Questionnaire 
(8 prq), de Belacchi (2008), este mide ocho roles de los participantes en 
el bullying, entre los que se encuentran agresor, víctima y observadores que 
se dividen en: asistente, reforzador, defensor, forastero e incluye a otros 
roles como mediador (intentan resolver el conflicto entre ambas partes) y 
consolador (dan ánimo a las víctimas), estableciendo dos grupos, los roles 
pro-sociales (defensor, mediador y consolador) y roles pro-bullying (asis-
tente, reforzador y forastero). En 2010, se adaptó el cuestionario anterior 
creando el The Teachers’ Questionnaire on Children’s Social Roles, en este, 
los maestros deben indicar con qué frecuencia observan comportamien-
tos y actitudes en los niños en situaciones de bullying (Belacchi y Farina, 
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2010). El 8 prq fue adaptado en México por González González, Vera 
Noriega, Peña Ramos y Durazo Salas (2020) y concluyó en un autoinforme 
de 19 ítems, con un alfa de Cronbach de .82 en el que se obtuvieron tres 
dimensiones: reforzador, defensor y evasivo (forastero), descartando los 
roles de víctima y agresor; el rol de consolador no fue tomado en cuenta 
por la metodología aplicada y el rol de mediador se unió con las respuestas 
del rol de defensor.

En Suecia, Thornberg y Jungert (2013) crearon la Student Bystander 
Behavior Scale (sbbs), la cual evalúa los cuatro roles de espectadores de 
Salmivalli et al. (1996). La escala cuenta con ocho ítems tipo Likert. No 
obstante, las dimensiones presentan bajos valores alfa de Cronbach (pro-
bully= .82, forastero= .49 y defensor= .46). Bjärehed et al. (2019) la modi-
ficaron, aumentando el número de ítems en cada categoría, consolidando 
una escala de 15 ítems que en el análisis factorial confirmatorio se indicó 
un buen ajuste para los tres factores.

En Estados Unidos, Kilpatrick et al. (2016) crearon el Cuestionario 
de Comportamientos de Participantes de Bullying (bpbq), basándose 
en el prq (Salmivalli et al., 1996). El bpbq es un autoinforme que 
mide cinco roles: agresores, víctimas, defensores, forasteros y asistentes 
(este último incluye al reforzador), mediante 80 ítems integrados en una 
escala tipo Likert de cinco puntos. Este instrumento, a diferencia del 
prq, proporciona el rol para el estudiante, más los comportamientos 
asociados con esa categoría.

En Latinoamérica resalta la escala Tipos de Espectadores de Violencia 
entre Pares (tevep), desarrollada en Perú por Quintana Peña, Montgomery 
Urday, Malaver Soto, Domínguez et al. (2014); el cuestionario incluye 26 
ítems tipo Likert y reconoce tres tipos de espectadores: indiferente-culpa-
bilizado, anti-social y pro-social. Los análisis refieren que la escala es válida 
y confiable con un alfa ordinal de .707, .674 y de .801, respectivamente. 

En este sentido, aunque existen instrumentos para evaluar los tipos  
de roles que asumen los observadores ante el bullying, es importante 
señalar que la mayoría incluye la medición del rol de agresor y víctima 
(Kilpatrick et al. 2016; Salmivalli et al. 1996; Sutton y Smith, 1999), en 
otros se simplifican o fusionan roles (Alcántar Nieblas et al., 2018; González 
González et al., 2020) y otros más han adicionado nuevas categorías a los 
roles tradicionales (Belacchi, 2008; Obermann, 2011; Olweus y Limber, 
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2010). Esto evidencia que, pese a que muchos trabajos mantienen como 
base los roles establecidos por Salmivalli (reforzador, asistente, defensor y 
forastero), cada investigador desde su contexto aporta propuestas diferentes 
con el fin de vislumbrar nuevas perspectivas, reflejando la importancia de 
continuar acoplando comportamientos que probablemente no han sido 
incluidos o que la literatura no ha considerado. En general, se reconocen 
pocos instrumentos en Latinoamérica, encontrando dos validaciones en 
México (Alcántar Nieblas et al., 2018; González González et al., 2020) 
y dos en Perú (Quintana et al., 2014; Quintana-Peña, Domínguez-Lara 
y Ruiz-Sánchez, 2017). Lo anterior sugiere el escaso avance en los países 
de la región.

Para el caso de Colombia, los estudios sobre la medición de los roles 
de bullying se han centrado en los de víctima y agresor (Herrera-López, 
Romera y Ortega-Ruiz, 2017) y los observadores solo han sido abordados 
desde la dinámica de cyberbullying (Sarmiento, Herrera-López y Zych, 
2019). El rol del observador en el bullying ha sido estudiado en pocas in-
vestigaciones, la mayoría son revisiones documentales centradas en definir 
y describir los factores asociados a este tipo de comportamiento y en las 
que se enfatiza la necesidad de aumentar la cantidad de investigaciones 
focalizadas en los observadores con datos empíricos (Cuevas Jaramillo y 
Marmolejo Medina, 2016); además, en el país no se encontraron estudios 
que ofrezcan la validación o creación de instrumentos de medición de los 
roles de observadores de bullying analizados frente a una variable socio-
cognitiva como lo es el desligamiento moral.

En coherencia con lo anterior, el presente estudio tiene como objetivo 
diseñar y validar un instrumento para medir los roles del observador de 
bullying, este proceso incluye el análisis de evidencia de validez de conte-
nido, de estructura; como valor agregado se presenta un análisis de validez 
predictiva desde las relaciones e influencias con la escala de desligamiento 
moral (Bandura et al., 1996). 

Las hipótesis de partida, en línea con la teoría de base, fueron: a) la 
escala 5-erob presentará óptimas propiedades psicométricas; b) el rol de 
observador pro-agresor se explicará, con mayor relevancia, por un mayor 
ejercicio de deshumanización y de atribución de la culpa; y c) el rol de 
observador defensor de la víctima se explicará, con predominio, desde 
una menor implicación en deshumanización y desplazamiento de la res-
ponsabilidad.
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Método
Participantes
La muestra, de tipo incidental, estuvo conformada por 1,019 estudiantes 
de dos instituciones educativas públicas de la ciudad de San Juan de Pasto; 
50.4% eran hombres y 49.6% mujeres, con edades comprendidas entre los 
10 y 20 años (m = 14.32; dt = 1.88). El 16.3% del alumnado pertenecía 
al 6º grado, 18.5% al 7º; 18% al 8º; 23.5% al 9º; 13.4% al 10º y el 10.3% 
al 11º grado. El 92% de los estudiantes vivían en la ciudad y 7.6% en el 
sector rural. En cuanto al estrato social, 36.9% pertenecía al estrato bajo 
(1), 41.4% al medio-bajo (2), 19.1% al medio (3) y 2.6% al alto (≥ 4).

Procedimiento
La investigación fue de tipo instrumental con un diseño transversal, un 
grupo y múltiples medidas (Ato, López-García y Benavente, 2013). Se rea-
lizó la socialización de los objetivos de la investigación en las instituciones 
educativas, obteniendo los permisos respectivos. Luego se recolectaron los 
consentimientos informados por parte de los padres o responsables de cada 
participante, así como el asentimiento de los estudiantes, cumpliendo con 
los requerimientos éticos del Código Deontológico y Bioético Colombiano 
de Psicología de la Ley 1090 (Congreso de la República de Colombia, 
2006). Posteriormente, se visitaron las instituciones para la aplicación de 
los instrumentos, resaltando siempre el carácter anónimo, confidencial y 
voluntaria de la participación.

Diseño del instrumento
La escala se construyó desde la teoría del rol participante de Salmivalli 
et al (1996) y bajo la apreciación del modelo de microcultura escolar 
(Ortega-Ruiz, Del Rey y Casas, 2016), que privilegia la interacción entre 
iguales; adicionalmente, se sumaron dos tipos de observadores (indeciso 
y no implicado) para complementar los roles encontrados y se renombró 
el observador forastero por indiferente. Posteriormente, se procedió a 
desarrollar un banco de ítems que agrupó 58 reactivos, de los cuales se 
seleccionaron 28, luego de la revisión de un comité de 10 expertos, quienes 
determinaron la validez de contenido a través de los criterios de claridad 
conceptual, coherencia y relevancia, con una escala Likert de cuatro pun-
tos (1 = no cumple, 2 = bajo nivel de cumplimiento, 3 = cumplimiento 
moderado, 4 = alto nivel). Luego de algunas modificaciones sugeridas, se 
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procedió a realizar una prueba piloto con 30 adolescentes escolarizados; 
finalmente, por medio del análisis estadístico; análisis factorial exploratorio 
(en adelante afe) y análisis factorial confirmatorio (en adelante afc) se 
consolidó una escala de 16 reactivos.

Instrumentos
Escala de 5 Roles de los Observadores de Bullying (5-erob). Está compuesta 
por cinco dimensiones que miden cinco tipos de espectadores de bullying: 
a) pro-agresor (pag, 3 ítems), que alude a los observadores que con su 
comportamiento alienta e instiga agresor a perpetrar la intimidación; 
b) defensor (def, 4 ítems), que agrupa a los observadores que intentan 
detener la intimidación, comunicando al agresor que su comportamiento 
está mal, sugiriendo cambiar de conducta o buscando apoyo en un tercero 
para solucionar la situación; c) no definido o indeciso (nod, 3 ítems), que 
agrupa a los observadores que ante una situación de intimidación, no saben 
cómo reaccionar o actuar y se sienten un tanto confundidos frente a lo que 
deben hacer; d) indiferente (ind, 3 ítems), que se refiere a los observadores 
que no prestan atención a la situación de intimidación y prefieren conti-
nuar con sus actividades sin darse por aludidos, y c) no implicados (noi, 
3 ítems), que incluye a aquellos observadores que no son conscientes o no 
se percatan de las situaciones de bullying, considerando que todo está bien. 
Las respuestas a los reactivos tienen un formato de respuesta tipo Likert con 
cinco opciones (1= totalmente falso, a 5= totalmente verdadero).

Escala de desconexión moral (mds) para adolescentes (Bandura et al., 
1996). Está compuesta por 32 ítems, divididos en ocho factores cada uno 
con cuatro ítems: justificación moral (jm), lenguaje eufemístico (le), 
comparación ventajosa (cv), desplazamiento de la responsabilidad (dr), 
difusión de la responsabilidad (dir), consecuencias distorsionadas (cd), 
atribución de la culpa (ac) y deshumanización (dh). La escala se califica 
con cinco opciones de respuesta tipo Likert (desde 1= totalmente falso a 
5 = totalmente cierto). La consistencia interna, calculada en este estudio 
para los ocho factores, fueron óptimas: αJM = .79; αLE = .70; αCV = .70;  
αDR = .75; αDIR = .78; αCD = .73; αAC = .71; αDH= .77.

Análisis de datos
Se empleó el análisis de Mardia para definir la normalidad multivariante 
de los datos con el programa r (r Development Core Team, 2008) y la 
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librería mvn (Korkmaz, Goksuluk y Zararsiz, 2014). Para cada uno de los 
ítems se realizaron análisis descriptivos que incluían asimetría, curtosis y 
frecuencia de respuestas. Con el coeficiente v de Aiken se determinó la 
validez de contenido (v-Aiken ≥ .70), la cual evalúa el grado de acuerdo 
entre los 10 jueces. Para la validación de constructo, se procedió a realizar 
una validación cruzada, que consiste en dividir la muestra total en dos 
submuestras aleatoriamente; la primera se utiliza para realizar un afe y la 
segunda para un afc; este procedimiento responde a la práctica clásica de 
hacer un uso secuencial de los dos análisis, uno que explora la distribución 
de los ítems y el otro que confirma el modelo teórico de base de la escala de 
medida (Brown, 2006; Lloret-Segura, Ferreres-Traver, Hernández-Baeza 
y Tomás-Marco, 2014). El afe se realizó con el programa Factor 9.2 
(Lorenzo-Seva y Ferrando, 2006), teniendo en cuenta los índices de ade-
cuación muestral Kaiser Meyer-Olkin (kmo), la esfericidad de Barlett, los 
valores de comunalidad, las saturaciones de los ítems, las cargas factoriales 
obtenidas en la distribución de la matriz de configuración y la varianza 
total explicada. De esta manera, se eliminaron los ítems que presentaron 
comunalidades por debajo de .30 y saturaciones inferiores a .40 (Lloret-
Segura et al, 2014). Se usó el método de extracción de ejes principales y 
el método de rotación oblimin. 

Para el afc se aplicó el método de estimación Least Squares Weighted 
(ls) con escalamiento robusto (Bryant y Satorra, 2012) y el uso de corre-
laciones policóricas (Morata-Ramírez y Holgado-Tello, 2013), recomen-
dado para variables de naturaleza categórica y con ausencia de normalidad 
multivariante. El ajuste de los modelos se valoró mediante los índices: chi-
cuadrado de Satorra-Bentler (χ2

S-B) (Satorra y Bentler, 2001), chi-cuadrado 
partido por los grados de libertad (χ2

S-B/gl) (≤ 3: óptimos); el índice de 
ajuste comparativo (cfi ≥ .95), el índice de ajuste de no normalidad  
(nnfi ≥ .95), el error de aproximación cuadrático medio (rmsea ≤ .07) 
y el valor medio cuadrático de los residuos de las covarianzas (srmr ≤ .07)  
(Hu y Bentler, 1999). Este análisis se realizó con el programa eqs 6.2 
(Bentler y Wu, 2012). Además de determinar el coeficiente de alfa de 
Cronbach (α), se complementó el análisis de consistencia interna con 
el índice omega de McDonald’s (ɷ ≥ .70) recomendado para variables 
categóricas y con ausencia de normalidad multivariante (Elosua Oliden 
y Zumbo, 2008) calculado con el programa Factor 9.2 (Lorenzo-Seva y 
Ferrando, 2006). También se determinó la fiabilidad compuesta (cr) que 
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indica la fiabilidad general del conjunto de ítems. El valor de corte para 
la cr fue de .70. El nivel de significatividad adoptado fue de .05.

Además, se realizó un análisis de validez predictiva, configurando un 
modelo de ecuaciones estructurales (en adelante sem) con las dimensiones 
tanto de la 5-erob como de la escala de Desconexión Moral para ado-
lescentes. Los valores de ajustes considerados fueron los mismos del cfa.

Resultados
El análisis de Mardia arrojó un coeficiente de asimetría de 273.456  
(p< .001) y un coeficiente de curtosis de 830.773 (p< .001), indicando el 
incumplimiento de los supuestos de normalidad multivariante de los datos 
(tabla 1). El valor de v de Aiken estimado para cada ítem fue óptimo, al 
igual que para la totalidad de la escala (.85), superando el valor de corte 
establecido.

TABLA 1

Asimetría, curtosis y frecuencia de respuestas de la 5-erob

Ítems EROB V-Aiken As K 1 2 3 4 5

Fr (%) Fr (%) Fr (%) Fr (%) Fr (%)

PAG-1 Cuando veo que a lguien está 
golpeando a un compañero, me 
acerco rápidamente para ver la pelea

.89 .58 -.71 394 
(38.7)

223 
(21.9)

246 
(24.1)

119 
(11.7)

37 
(3.6)

PAG-2 C uando  un  compañe ro  e s t á 
insultando a otro, generalmente me 
rio con los demás por lo que pasa

.88 .40 -.84 360 
(35.3)

245 
(24)

299 
(29.3)

101 
(9.9

14 
(1.4)

PAG-3 Cuando veo que un compañero está 
dañando algo de alguien, me rio y 
me quedo callado para ver qué pasa

.82 .75 -.31 405 
(44.2)

257 
(25.2)

237 
(23.3)

61 
(6)

14 
(1.4)

DEF-4 Si un compañero está golpeando a 
otro, le digo que está mal y le solicito 
deje de hacerlo y cambie su conducta

.80 -.57 -.45 95 
(9.3)

96 
(9.4)

268 
(26.3)

343 
(33)

217 
(21.3)

DEF-5 Cuando veo que un compañero está 
insultando a otro, generalmente le 
digo que está mal

.85 -.35 -.84 136 
(13.3)

132 
(13)

277 
(27.2)

302 
(29.6)

172 
(16.9)

DEF-6 Si un compañero está dañando algo 
de alguien, le digo que eso está mal

.88 -.34 -.66 94 
(9.2)

134 
(13.2)

315 
(30.9)

287 
(28.2)

189 
(18.5)

DEF-7 Cuando veo que un compañero está 
insultando o golpeando a alguien, le 
aviso a mi profesor (o alguien mayor) 
para evitar que vuelva a suceder

.90 -.26 -1.17 143 
(14)

137 
(13.4

294 
(28-9

247 
(24.2

198 
(19.4



923Revista Mexicana de Investigación Educativa

Diseño y validación de una escala de roles de observadores de bullying y su explicación desde el desligamiento moral

TABLA 1/ CONTINUACIÓN

Ítems EROB V-Aiken As K 1 2 3 4 5

Fr (%) Fr (%) Fr (%) Fr (%) Fr (%)

NOD-8 Cuando veo que alguien está gol-
peando a un compañero, general-
mente me confundo o no sé qué 
hacer

.89 .22 -.65 231 
(22.7)

229 
(22.5)

372 
(36.5)

129 
(12.7)

58 
(5.7)

NOD-9 Cuando veo que un compañero está 
insultando a alguien de mi curso, por 
lo general no sé qué hacer

.90 .14 -.57 196 
(19.2)

228 
(22.4)

398 
(39.1)

139 
(13.6)

58 
(5.7)

NOD-
10

Si un compañero está dañando algo 
de alguien, generalmente no sé 
qué hacer

.80 .18 -.64 237 
(23.3)

207 
(20.3)

396 
(38.9)

124 
(12.2)

55 
(5.4)

IND-11 Cuando veo que a lguien está 
golpeando a un compañero, hago 
como que no es conmigo y miro a 
otra parte

.80 .65 -.36 383 
(37.6)

233 
(22.9)

291 
(28.6)

67 
(6.6)

45 
(4.4)

IND-12 Si veo que un compañero está 
insultando a alguien de mi curso; 
hago como que no es conmigo y sigo 
con mis cosas

.92 .33 -.64 266 
(26.6)

221 
(21.7)

359 
(35.2)

106 
(10.4)

67 
(6.6)

IND-13 Cuando veo que un compañero está 
dañando las cosas de alguien, miro 
para otro lado y hago como que no 
es conmigo

.77 .60 -.40 351 
(34.4)

286 
(28.1)

269 
(26.4)

84 
(8.2)

29 
(2.8)

NOI-14 En mi curso no hay peleas, pues todos 
nos llevamos bien

.90 -.08 -1.01 163 
(16)

176 
(17.3)

295 
(28.9)

223 
(21.9)

162 
(15.9)

NOI-15 En mi curso no hay insultos, pues 
todos nos llevamos bien

.81 .24 -.80 232 
(22.8)

231 
(22.7)

328 
(32.2)

151 
(148)

77 
(7.6)

NOI-16 En mi curso todos respetamos las 
cosas de los demás; no dañamos 
nada de nadie

.81 -06 -.90 164 
(16.1)

219 
(21.5)

316 
(31)

202 
(19.8)

118 
(11.6)

Nota: 1= Totalmente Falso; 2= Algo falso; 3= Ni falso, ni verdadero; 4= Algo verdadero; 5= Totalmente 
verdadero; As= Asimetría; K= curtosis.
Fuente: elaboración propia.

El análisis afe indicó una prueba de adecuación muestral kmo de .811, 
mientras que la prueba de esfericidad de Bartlett resultó significativa  
(χ2 = 4558.277; gl= 120; p ≤ .0001). Las comunalidades (h2) oscilaron 
entre .519 (ítem 13) y .759 (ítem 12), resultados considerados adecuados. 
Posteriormente, se comprobó la configuración factorial con una distribu-
ción libre que sugiere que todos los ítems se distribuyen en cinco facto-
res, coherente con las dimensiones teóricas originalmente planteadas; las 
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saturaciones factoriales fueron óptimas y oscilaron entre .477 (ítem 13)  
y .837 (ítem 12), logrando una varianza total explicada de 63.89%  
(tabla 2).

TABLA 2

Análisis Factorial Exploratorio de la 5-erob

Dimensión/factor Ítem F1 F2 F3 F4 F5 h2

Pro-Agresión PAG-1 .668 .535

PAG-2 .785 .642

PAG-3 .698 .605

Defensor DEF-4 .804 .667

DEF-5 .751 .580

DEF-6 .714 .615

DEF-7 .766 .608

No Definido o Indeciso NOD-8 .796 .663

NOD-9 .731 .589

NOD-10 .793 .654

Indiferente IND-11 .727 .677

IND-12 .837 .759

IND-13 .477 .519

No Implicado NOI-14 .798 .670

NOI-15 .835 .714

NOI-16 .835 .726

Varianza explicada 15.48% 14.01% 13.40% 11.94% 9.05%

Varianza total explicada 63.89%

Nota: Método de extracción: Ejes Principales. Rotación: Oblimin. h2= comunalidades.

Fuente: elaboración propia.

El cfa de la estructura de cinco factores sugeridos por el afe de la 5-erob 
mostró ajustes óptimos, además de pesos factoriales y errores de medida 
adecuados: χ2

S-B = 208.863; χ2
S-B/(94)= 2.222; p< .001; nnfi = .970;  

cfi = .977; rmsea = .037 (90% ci [.031, .043]); srmr = .033 (figura 1).
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FIGURA 1

cfa escala 5–erob (*p ≤ .05)

Fuente: elaboración propia.

Respecto de las correlaciones destacan, en las directas, la existente entre 
el rol pro-agresor y el rol indiferente pcc = .76 (p ≤ .05) y entre el rol 
indeciso e indiferente pcc = .67 (p ≤ .05). En las inversas, la correlación 
entre el rol pro-agresor y defensor pcc =  ̶ .41 (p ≤ .05) y entre defensor 
con indiferente pcc =  ̶ .28 (p ≤ .05).

Los valores de consistencia interna alfa de Cronbach (α) y omega de 
McDonald’s (ɷ) de la 5-erob para la muestra total y las dimensiones 
fueron óptimos al igual que los índices de fiabilidad compuesta (cr) para 
cada dimensión (tabla 3). 
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TABLA 3 

Valores de consistencia interna de la 5-erob y sus dimensiones

Factor/Dimensión Alpha de Cronbach 
(α)

Omega de 
McDonald’s (ɷ)

Confiabilidad 
compuesta (cr)

Pro-Agresión .72 .72 .73

Defensor .79 .80 .80

No definido / Indeciso .74 .76 .76

Indiferente .71 .72 .73

No Implicado .79 .81 .81

Escala total .71 .73 —

Fuente: elaboración propia.

El sem modelado para el análisis de relaciones e influencias entre los 
roles de observador y el desligamiento moral, presentó óptimos índices 
de ajuste: χ2S-B = 3102.352; χ2S-B/(1013) = 3.062; p < .001; nnfi = .950;  
cfi = .955; rmsea= .040 (90% ci [.038, .042]); srmr = .046 (figura 2). 
En este se reconoce que el rol de observador pro-agresor está determinado, 
de manera directa (positiva) y con alta influencia, por la comparación 
ventajosa β = .59 (p ≤ .05), la atribución de la culpa β = .54 (p ≤ .05) 
y la deshumanización β = .49 (p ≤ .05); dimensiones que, en conjunto 
con las demás influencias, ofrecen un coeficiente de determinación de 
44%. El rol de observador defensor está influido, de manera indirecta 
(inversa) y alta, por el desplazamiento de la responsabilidad β =  ̶ .44  
(p ≤ .05) y la deshumanización β =  ̶ .40 (p ≤ .05), que en conjunto con 
las demás influencias arrojan un coeficiente de determinación de 42%. El 
rol de observador indeciso/no definido, está determinado directamente 
y con influencia de valor medio, por la difusión de la responsabilidad 
β = .39 (p ≤ .05) y el desplazamiento de la responsabilidad β = .34  
(p ≤ .05); estas, en conjunto con las demás influencias, explican el 22% 
de este rol. El rol de observador indiferente está determinado de ma-
nera directa y con efecto medio, por la distorsión de las consecuencias  
β = .38 (p ≤ .05), el lenguaje eufemístico β = .36 (p ≤ .05) y la atribu-
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ción de la culpa β = .35 (p ≤ .05); estas influencias, en conjunto con 
las demás, explican el 26% de este rol. Finalmente, se resalta que el rol  
de observador no implicado está determinado por una influencia indi-
recta y de efecto bajo, de la distorsión de las consecuencias β =  ̶ .10  
(p ≤ .05); esta, en conjunto con las demás influencias arroja un coefi-
ciente de determinación del 12% de este rol. 

FIGURA 2

sem, desligamiento moral y su influencia en el rol del observador

Fuente: elaboración propia.

Discusión
El presente estudio tuvo como objetivo diseñar y validar una escala para 
medir los roles del observador de bullying, tomando en cuenta el enfoque 
del rol participante (Salmivalli et al., 1996); en este proceso se analizaron 
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sus relaciones e influencias con la teoría de desconexión moral (Bandura 
et al., 1996). Así, corroborando la hipótesis 1, la escala mostró óptimas 
propiedades psicométricas para una factorización de cinco roles: pro-agresor, 
defensor, indeciso, indiferente y no implicado.

En los análisis factoriales se encontró una relación inversa entre los roles 
de defensor y pro-agresor, lo cual es razonable, mientras los defensores 
toman medidas para favorecer el estado de la víctima, quienes adoptan 
comportamientos de refuerzo y motivación hacia el agresor fortalecen las 
situaciones de intimidación provocando la repetición de estas acciones a 
futuro (Salmivalli, 2014).

En el primer factor, denominado pro-agresores y que corresponde a 
los estudiantes que apoyan los perpetradores de intimidación (Salmivalli, 
1999), resalta el alto aporte en la medida de ítems que reportan conductas 
como el reírse y ser jocosos, especialmente cuando se dañan las pertenencias 
de la víctima, esto puede deberse quizás a que este tipo de victimización 
despierta un halo de jocosidad por lo que tal vez está más normalizada 
dentro de las aulas de clases (Bauman, Yoon, Iurino, y Hackett, 2020). 
Además, otro aspecto a considerar es que los pro-agresores comúnmente 
brindan aliento a los agresores para evitar convertirse en víctimas (Volk 
et al., 2016).

En cuanto a los defensores de la víctima, quienes son los pares que 
intentan detener el bullying (Salmivalli, 1999), ellos se inclinan a inter-
venir cuando la agresión es física debido a que los estudiantes tienden a 
representar al acoso físico como un tipo de agresión que contiene un alto 
nivel de violencia o que implica más gravedad que las demás formas de 
acoso (Forsberg, Thornberg y Samuelsson, 2014; Thornberg, Landgren 
y Wiman, 2018). Además, se reconoce que la evaluación de la situación 
desempeña un papel determinante para intervenir o no; cuando los estu-
diantes consideran que pueden llegar a tener resultados positivos o perciben 
un cierto control sobre la situación están más dispuestos a intervenir (Xie 
y Ngai, 2020). Esto explicaría por qué intervienen más cuando observan 
que alguien daña las cosas de otro, pues los defensores podrían sentir más 
seguridad cuando enfrentan a un agresor que daña cosas, en lugar del que 
agrede directamente a una víctima.

Respecto del observador indeciso, que agrupa a los estudiantes que ante 
una situación de intimidación “no saben cómo actuar”, se encontró que 
la escala valora con mayor peso los comportamientos relacionados con 
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observar agresiones verbales sin saber qué hacer; esto va en concordancia 
con Moran, Midgett, Doumas, Porchia, et al. (2019), quienes hallaron que 
algunos participantes de un proceso de entrenamiento en habilidades de 
defensa no actuaban al presenciar bullying por considerar que no contaban 
con la suficiente confianza o conocimiento sobre acoso y carecían de estra-
tegias para actuar como defensores. Adicionalmente, Yang y Kim (2017) 
plantean que los observadores indecisos pueden experimentar procesos de 
toma de decisiones conflictivos, lo cual se refleja en el temor de ser ataca-
dos o convertirse en posibles objetivos (Midgett, Moody, Reilly y Lyter, 
2017). Asimismo, conviene señalar que este grupo posee características 
diferenciales de los estudiantes que se declaran abiertamente indiferentes 
(Waasdorp y Bradshaw, 2018), aspecto que se corrobora por la correlación 
directa obtenida entre estos dos roles, lo cual podría ser un punto de mayor 
indagación y de atención para procesos de intervención.

Con referencia a los observadores indiferentes, que alude a quienes de-
ciden no prestar atención a la situación de intimidación y continúan con 
sus actividades, Waasdorp y Bradshaw (2018) encontraron una marcada 
tendencia a mantenerse fuera del acoso o ignorarlo (clase pasiva), siendo 
una respuesta comúnmente desplegada, la cual quizás coadyuve a que el 
bullying se mantenga dentro del aula de clases. Este aspecto, visto a la luz 
de la alta correlación entre el rol de indiferencia y el de pro-agresor, sugiere 
que existe una alta posibilidad de que, finalmente, los indiferentes (e in-
decisos) decidan apoyar al agresor, precisamente para no terminar siendo 
víctimas de acoso escolar. No obstante, es necesario analizar este aspecto 
con mayor detenimiento. 

Respecto del rol de los observadores no implicados, que agrupa a los 
estudiantes que no son conscientes de las situaciones de bullying y creen que 
todo está bien, se evidencia negación de la violencia, principio planteado 
por Postigo et al. (2019), quienes mencionan que los pertenecientes a este 
grupo minimizan y reducen los actos de violencia compleja como simples 
altercados o conflictos concluyendo que “no pasa nada”. Lo anterior refleja 
un alto grado de desconocimiento e incapacidad para identificar las situa-
ciones de intimidación, sugiriendo que un aspecto a trabajar en procesos 
preventivos es precisamente el posibilitar un mejor reconocimiento de 
situaciones potencialmente nocivas.

Por otra parte, el modelo de ecuaciones estructurales, en línea con la 
teoría de la desconexión moral (Bandura et al., 1996), y corroborando la 
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hipótesis 2, reconoce que el rol de observador pro-agresor se explica por 
la comparación ventajosa, atribución de la culpa y deshumanización; esto 
supone que el pro-agresor minimiza los daños ocasionados del agresor 
comparándolos con hechos más graves, atribuye algún grado de responsa-
bilidad a la víctima, considerándola merecedora de la agresión (Bandura, 
2016). En congruencia, se ha encontrado que la atribución de la culpa 
puede tener un papel determinante en desempeñar comportamientos 
pro-agresores (Bjärehed et al., 2019); igualmente, Thornberg, Wänström, 
Elmelid, Johansson et al. (2020) sugieren que los estudiantes que tienden 
a deshumanizar a las víctimas tienen comportamientos de refuerzo hacia 
situaciones de bullying.

El rol de observador defensor, comprobando la hipótesis 3, se explica 
por una menor implicación del desplazamiento de la responsabilidad y la 
deshumanización, lo cual va en línea con investigaciones que sugieren que, 
por lo general, los defensores de las víctimas están en contra de mecanismos 
que desactivan la autocensura, minimizando la angustia personal atribu-
yendo las acciones inmorales a otros y que menosprecian a las víctimas en 
su dignidad y derechos (Bandura, 2002). Defender a la víctima requiere 
asumir la responsabilidad y reconocer que el par victimizado no merece ser 
tratado de esa manera. Paralelamente, se ha encontrado que la desconexión 
moral se asocia negativamente con la defensa (Pozzoli, Gini y Thornberg, 
2016; Thornberg et al., 2017), aspecto corroborado en el presente estudio.

El rol de observador indeciso se explica directamente por la influencia 
de los mecanismos de difusión y desplazamiento de la responsabilidad; 
el primero incluye el enmascaramiento o anonimato que produce la ac-
ción colectiva y el segundo refiere que las acciones inmorales las ejecutan 
terceros en condiciones situacionales que justifican el ataque (Bandura, 
2002). En coherencia, Thornberg, Landgren y Wiman (2018) encontraron 
que algunos observadores utilizan el desplazamiento de la responsabilidad 
hacia sus maestros o amigos de la víctima, manifestando que son ellos los 
llamados a defender; refiriendo que en los cursos hay más estudiantes que 
podrían intervenir (Song y Oh, 2017).

El rol de observador indiferente se explica directamente por la distorsión 
de las consecuencias, el lenguaje eufemístico y la atribución de la culpa, 
lo cual refiere su tendencia a disfrazar como broma, minimizar y tergiver-
sar los impactos del acoso, asignándole a la víctima cierto grado de culpa 
(Bandura, 2002); estos mecanismos de desligamiento moral aminoran la 
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complejidad e impacto de la agresión, siendo más fácil ignorar los actos de 
acoso. En concordancia, Thornberg, Landgren y Wiman (2018) hallaron 
que cuando las situaciones de intimidación son parecidas a una broma, los 
espectadores pueden restarle relevancia y concluir que es un acto inofensivo 
y en consecuencia no dañino.

Finalmente, se resalta que el rol del observador no implicado no se explica 
de manera importante por ninguno de los mecanismo de desligamiento 
moral, lo cual es coherente con su papel de desconocedores de los procesos 
de violencia compleja en la escuela; no obstante, si en algún momento se 
percatan de la ocurrencia de las situaciones de bullying, tienden a distor-
sionar las consecuencias percibiendo los sucesos como actos inocuos, de 
ahí que ignoren los resultados perjudiciales de la conducta que causan sus 
pares (Bandura, 2016).

Así pues, en conclusión, este estudio ofrece al cuerpo teórico de co-
nocimiento sobre el bullying, una escala de medida del rol de observador 
de acoso escolar con óptimas propiedades psicométricas, siendo pionera 
en el contexto colombiano y latinoamericano. Además, ofrece un análi-
sis explicativo y predictivo del rol de observador, desde la teoría de los 
mecanismos de desligamiento moral, aportando importantes claves para 
entender cómo operan estos mecanismos socio-cognitivos, para avanzar 
en la implementación de programa o estrategias que beneficien la convi-
vencia escolar y la paliación, prevención e intervención del bullying (en 
este caso desde el rol del observador); estos esfuerzos, en extensión, po-
drían ayudar a disminuir el riesgo de deserción, ausentismo escolar, bajo 
rendimiento académico, entre otros fenómenos, asociados a ambientes y 
climas escolares nocivos para una convivencia saludable (Lytle, Bratton 
y Hudson, 2021).

Finalmente, las limitaciones del estudio se relacionan con su carácter 
transversal y la deseabilidad social asociada al uso de auto registros. Se 
sugiere considerar en futuros trabajos incluir participantes de otras culturas 
o países para comparar la estabilidad de la estructura factorial de la prueba 
y avanzar en análisis cros-cultural del modelo explicativo modelado desde 
el desligamiento moral.

Nota
1 En adelante, en este artículo se usará  

el masculino con el único objetivo de ha-
cer más fluida la lectura, sin menoscabo de  
género.
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